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Vorwort 


Mit Blick auf die thematische und methodische Vielfalt der deutschsprachi- 
gen Berufsbildungsforschung — diese bearbeitet z.B. Fragen der Didaktik 
und Methodik des beruflichen Lernens, der Kompetenzmodellierung und 
Kompetenzmessung, der Lehrerbildungsforschung, der beruflichen Aus- und 
Weiterbildung, der Hochschuldidaktik sowie der historischen Berufsbil- 
dungsforschung — entschloss sich die Sektion für Berufs- und Wirtschaftspä- 
dagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) im 
Jahr 2012, ein „Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspädagogischen For- 
schung” herauszugeben. Damit soll der Breite und Tiefe der Forschung und 
Theoriebildung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik besser Rechnung 
getragen werden. Die Aufgabe des Jahrbuchs besteht darin, die im Rahmen 
der Sektionstagungen geführten Diskussionen zu dokumentieren und damit 
einen Einblick in den aktuellen Stand der Berufsbildungsforschung zu geben. 
Mit dem hier vorgelegten fünften Jahrbuch sollen die Arbeiten der Sektion 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik erneut einer interessierten Öffentlichkeit 
zugänglich gemacht werden. 

Die im September 2016 an der Universität Hamburg durchgeführte Jah- 
restagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der DGfE erfreute 
sich einer sehr guten Resonanz. Das aktuelle Jahrbuch präsentiert daher ins- 
gesamt elf Beiträge, die wie gewohnt einem doppelten Reviewverfahren un- 
terzogen wurden. 

In einem ersten Abschnitt widmet sich das Jahrbuch zunächst ausgewähl- 
ten Fragestellungen disziplinärer Selbstvergewisserung der Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik. Karin Büchter diskutiert in ihrem grundlegenden Beitrag 
mit dem Titel „Zum Gehalt berufs- und wirtschaftspädagogischer Selbstthe- 
matisierungen — Rückblick und Ausblick“ die Frage nach dem disziplinären 
Selbstverständnis der Berufs- und Wirtschaftspädagogik und zeichnet diesbe- 
züglich die Diskussionslinien seit dem Beginn des 20. Jahrhundert nach. Zen- 
trale Leitlinien bzw. neuralgische Punkte sind Fragen nach der Eigenständig- 
keit der Disziplin bzw. der Stellung im Gesamtgefüge der Erziehungswissen- 
schaften, der Entwicklung einer Berufsbildungstheorie sowie paradigmati- 
schen Festlegungen. 

In dem sich anschließenden Beitrag von Matthias Söll geht es dann um 
die Orientierung des von der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik 2003 
erlassenen und 2014 modifizierten Basiscurriculums für die Binnen- und Au- 
Benlegitimität unserer Disziplin. In seinem Beitrag stellt Söll beide Varianten 
des Basiscurriculums nebeneinander und analysiert diese u.a. hinsichtlich 
der jeweils verfolgten Ziele, inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sowie — vor 
dem Hintergrund der Vielfalt einschlägiger formeller Vorgaben — deren gene- 
relle Bedeutung für die Gestaltung von berufs- und wirtschaftspädagogischen 


Studiengängen. Während das Basiscurriculum von 2003 eher inputorientiert 
geprägt war, nimmt die Variante von 2014 vornehmlich Zielstrukturen in den 
Blick. Vor diesem Hintergrund konstatiert Söll: „Einerseits spricht die Be- 
rücksichtigung aktueller bildungs- und hochschulpolitischer Rahmenbedin- 
gungen im 2. Basiscurriculum dafür, dass dieses bei der Ableitung von Stu- 
dienzielen, -strukturen und -rahmenbedingungen mehr Orientierung bietet. 
Andererseits wirkt sich die starke Reduzierung der Präzisierung von Studien- 
inhalten zugunsten der Beschreibung eines kompetenzorientierten Raums 
möglicherweise negativ auf das Orientierungsvermögen der Leitlinie aus“ (S. 
38). 

Im zweiten Abschnitt des vorliegenden Bandes stehen Beiträge zur be- 
ruflichen Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung im Mittelpunkt. Christoph 
Helm, Jacqueline Netzthaler und Bettina Kreuzer analysieren in ihrem Bei- 
trag die Wirkungen des kooperativen Lernens im kaufmännischen Unterricht. 
Die Analyse zielt auf die Sozialkompetenz und das Sozialverhalten von Ler- 
nenden ab. Die Stichprobe umfasst knapp 540 Schülerinnen und Schüler aus 
25 Klassen der BHMS (Berufsbildende mittlere und höhere Schulen) in Ös- 
terreich. Auf Basis von Netzwerkanalysen wird gezeigt, dass leistungsschwä- 
chere Lerndende signifikant häufiger von leistungsstärkeren Mitschülerinnen 
und Mitschüler unterstützt werden als von Leistungsschwächeren. Für Schü- 
lerinnen und Schüler, die sich selbst als sozial kompetent einschätzen, kön- 
nen ebenfalls überdurchschnittlich häufig Unterstützungsmaßnahmen regis- 
triert werden. 

Im Beitrag von Manuela Niethammer und Anke Langner geht es um das 
Thema Inklusion, das aus einer fachdidaktischen Perspektive sowie mit Blick 
auf die Modellierung von Lernprozessen beleuchtet wird. Die Autorinnen 
diskutieren fachdidaktische Gestaltungsmöglichkeiten zur Implementierung 
inklusionsbezogener beruflicher Lehr-Lern-Settings. Hierzu ziehen die Auto- 
rinnen Ansätze der Sachstruktur- und Handlungsstrukturanalyse im Sinne der 
lehr-lerntheoretischen Didaktik von Heimann, Otto und Schultz (1966) sowie 
die Entwicklungslogische Didaktik von Feuser (1989) heran, um Potenziale 
für die ,,Individualisierung und Differenzierung von Lernwegen“ (S. 65) her- 
auszuarbeiten. In diesem Kontext wird die Subjektorientierung betont. Be- 
zugspunkt der Analysen ist weniger die wissenschaftliche Sicht auf Lernin- 
halte, sondern viemehr „die Frage, welches Wissen die sachgerechte Bewäl- 
tigung der jeweiligen beruflichen Arbeitsaufgaben fundiert“ (S. 68). 

Svenja Ohlemann und Katja Driesel-Lange berichten über eine Studie 
zur Individualisierung von berufsorientierenden Angeboten. Dabei steht ins- 
besondere die Kompetenzförderung mittels der Analyse von Lernstilen im 
Blickpunkt. Zu diesem Zweck werden zunächst das Thüringer Berufswahl- 
kompetenzmodell sowie ein an Kolb angelehntes Lernstilkonzept näher be- 
leuchtet und anschließend beide Diagnostikinstrumente verschränkt. Zur em- 
pirischen Prüfung werden über 500 Jugendliche zu ihren Lernstilen und Be- 


rufswahlprozessen befragt. Es zeigt sich, dass bei den Jugendlichen unter- 
schiedliche Lernstile grundsätzlich differenzierbar waren. Die empirische 
Verknüpfung der beiden Messinstrumente liefert dann weiterführende, ange- 
sichts einiger Restriktionen der Studie allerdings mit Bedacht zu interpretie- 
rende Hinweise auf die Bedürfnisse von Jugendlichen bei der Berufswahl. 

Mandy Hommel, Bärbel Fürstenau, Claudia Leopold, Hector Ponce und 
Mario Lopez schließlich untersuchen mittels einer explorativen Studie, „ob 
Online-Informationen von Banken den Erwerb von Wissen über Baufinanzie- 
rung und finanzkompetente Entscheidungen potentieller Darlehensnehmer/ 
-innen unterstützen“ (S. 97f.). Zu diesem Zweck werden die Webseiten zwei- 
er Banken herangezogen, die sich bezüglich des Umfangs und der Qualität 
der dargebotenen Informationen unterscheiden. Insgesamt 101 Studierende 
verschiedener wirtschaftswissenschaftlicher Studienrichtungen bearbeiten ei- 
ne komplexe Aufgabe zur Baufinanzierung (in den Experimentalgruppen mit 
Hilfe der Bankwebsiten inklusive der dort vorfindbaren Hilfsmittel wie Bau- 
darlehenskalkulatoren). Aus den Befunden lässt sich schließen, dass die von 
den Banken zur Verfügung gestellten Informationen kaum zur Steigerung der 
Finanzkompetenz in Bezug auf Entscheidungen über Baufinanzierung beitra- 
gen. 
Der Schwerpunkt des dritten Abschnitts des Jahrbuches liegt auf Fragen 
der Hochschul- und Lehrerbildungsforschung. Zunächst berichten Silke Lan- 
ge und Dietmar Frommberger über eine Studie zur Ausgestaltung schulischer 
Praxisphasen im beruflichen Lehramtsstudium. Mittels einer Befragung (die 
Stichprobe umfasst 36 Studienstandorte) werden Strukturen und Modelle der 
aktuellen Schulpraxisphasenmodelle im beruflichen Lehramtsstudium her- 
ausgearbeitet. Von Interesse ist inbesondere, inwieweit diese Konzepte die 
Spezifika des beruflichen Lehramts(-studiums) widerspiegeln. Die Analysen 
zeigen, dass die curriculare Einbindung durch Seminare und praktikumsüber- 
greifende Konzepte zwar unterschiedlich ausfällt, aber doch häufig gegeben 
ist. Insgesamt ergibt sich ein heterogenes Bild — die schulpraktischen Ausbil- 
dungsmodelle sind vielfältig; es hat sich ein breites Spektrum etabliert. Die 
Autorin und der Autor sprechen hier von einem „Flickenteppich“ (S. 124). 

Heike Jahncke und Karina Kiepe stellen im Anschluss eine Studie zum 
Einsatz und der Evaluation eines Tagungsportfolios im Rahmen der Lehrer- 
bildung vor. Vor dem Hintergrund der recht geringen Akzeptanz des Portfo- 
lioansatzes im Vorbereitungsdienst setzen die Autorinnen bei den Ausbil- 
dungsverantwortlichen — nämlich den Fachleiterinnen und Fachleitern — an 
und bitten diese, im Rahmen einer Tagung des Bundeskreises der Seminar- 
und Fachleiter/-innen (Schwerpunkt der Tagung war das Themenfeld Reflek- 
tieren und Beraten) ein Tagungsportfolio zu führen. Die mehrstufig angelegte 
Evaluation verweist auf durchaus positive Effekte des Einsatzes des Tagung- 
sportfolios. 


Julia Warwas und Andreas Rausch prasentieren die Ergebnisse einer facher- 
vergleichenden Analyse von unterrichtlichen Uberzeugungen und Praktiken 
von Lehrkraften an Beruflichen Oberschulen. Die Stichprobe umfasst 29 
Lehrkräfte sowie 550 Lernende aus den jeweiligen Klassen. Dabei zeigt sich, 
dass — unabhängig von der Fachkultur und in Übereinstimmung mit verschie- 
denen Beobachungsstudien — den Sozialformen Lehrvortrag und fragend- 
entwickelndes Lehrgespräch eine große Bedeutung zukommt. Bezüglich der 
Frage, inwiefern unterrichtsbezogene Überzeugungen und Praktiken fachkul- 
turell geprägt sind, ergeben sich dann weiterführend einige interessante Be- 
funde insbesondere dahingehend, dass Lehrkräfte in wirtschaftswissenschaft- 
lichen sowie mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern transmissiven 
Lehrstrategien einen höheren Stellenwert beimessen als eher konstruktiviti- 
schen Ansätzen. 

Christan Schmidt berichtet dann über eine Studie zur Öffnung des Hoch- 
schulzugangs für beruflich Gebildete. Im Beitrag geht es darum, die Selbst- 
einschätzung von studiumsbezogenen Schlüsselkompetenzen mit Portfolioar- 
beit und binnendifferenzierten Maßnahmen zu verbinden. Aus hochschuldi- 
daktischer Sicht orientiert sich der hier vorgestellte Ansatz am Constructive 
Alignment und zielt auf eine enge Abstimmung von Lehre, Kompetenzerwar- 
tungen und Assessment ab. 

Der Beitrag von Marc Casper, Bernadette Dilger, Frederik Fischer, Ka- 
tharina Fütterer, Nicole Naeve-Stoß und Tade Tramm (Abschnitt IV: Schul- 
entwicklungsforschung) beschließt das Jahrbuch. Die Autorinnen und Auto- 
ren geben einen Überblick über die Befunde zweier Projekte zur Förderung 
der Entwicklung von beruflichen Schulen im regionalen Verbund. Es lassen 
sich postive Effekte regionaler Verbünde ausmachen, die erstens auf Größen- 
und Effizienzeffekte, zweitens auf Innovationseffekte durch gemeinsam ent- 
wickelte Profekte sowie drittens auf Qualitätseffekte durch den kollegialen 
Austausch zurückgeführt werden können. 

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der DGfE 
dankt sehr herzlich Herrn Professor Dr. Jens Siemon (Universität Hamburg) 
sowie den dortigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern für die Ausrichtung 
der Sektionstagung. Unser Dank gilt zudem den Gutachterinnen und Gutach- 
tern, die die eingegangenen Beiträge in gewohnt akribischer Manier unter die 
Lupe nahmen und viele konstruktive Hinweise zur Verbesserung der Texte 
lieferten. Schließlich danken wir Frau Lena Heinrichs für die Mühe bei der 
Formatierung der Beiträge. 


Mannheim, Göttingen und Darmstadt, im Juli 2017 


Jürgen Seifried, Susan Seeber und Birgit Ziegler 
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Zum Gehalt berufs- und wirtschaftspädagogischer 
Selbstthematisierungen — Rückblick und Ausblick 


Karin Büchter 


1. Einleitung 


Während in Einführungsschriften, Handbüchern, Festschriften und Aufsätzen 
kontinuierlich Aussagen zum berufs- und wirtschaftspädagogischen Selbst- 
verständnis getroffen werden, finden Kell (2014, 53) zufolge, direkte Diskur- 
se und gemeinsame Bilanzierungen über das Selbstverständnis nicht statt. 
Das Ausbleiben von solchen Diskursen kann ein Zeichen für einen fehlenden 
disziplinären Problemdruck sein oder aber für bereits verhärtete Abschottun- 
gen von Positionen und Forschungsrichtungen, die für elementare Inhalte und 
Fragen von Selbsthematisierungen blind gemacht haben. Im folgenden Bei- 
trag geht es um die Frage, welchen Verlauf die berufs- und wirtschaftspäda- 
gogische Selbstverständnisfrage genommen hat, welche neuralgischen Punk- 
te und kategorialen Bezüge dabei zur Diskussion standen und stehen sollten. 


2. Aufbruchsstimmungen, Kontroversen und Krisen 


Die Selbstverständnisfrage beginnt am Anfang des 20. Jahrhunderts mit der 
disziplinären Sichtbarwerdung im Zuge der Errichtung von Lehrstühlen, der 
Publikation von Grundlagentexten im sich entfaltenden Fachschrifttum und 
von Einführungsschriften, der Suche nach einer disziplinären Bezeichnung, 
der Festlegung von Grundkategorien und inhaltlichen Schwerpunkten. We- 
sentliche Kriterien der Selbstverständnisfrage waren von Anfang an die dis- 
ziplinäre Eigenständigkeit und Einheitlichkeit. In seiner „Berufsschul- und 
Wirtschaftspädagogik“ ging es Feld (1928, 54) darum, einen „selbständigen 
pädagogischen Wissenschaftszweig“ aufzubauen. Dieser sollte sich von den 
anderen „grundlegend durch Stoffabgrenzung, Methode und Erkenntnisziel“ 
(ebd.) und durch „seine besonderen Fragestellungen, die nicht mit den Mit- 
teln bisheriger pädagogischer Einstellung beantwortet werden können“ 
(ebd.), unterscheiden. Ihm war außerdem daran gelegen, dass sich die „Be- 
rufsschul- und Wirtschaftspädagogik“ von einer schulbezogenen Anwen- 
dungsdisziplin zu einer wissenschaftlichen Disziplin entwickelt, die im Theo- 
riebereich eine „selbstständige Geltung im Rahmen der Gesamtpädagogik“ 
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(V) erlangt. Die damaligen Uberlegungen waren an der Kulturphilosophie 
und Berufsbildungstheorie orientiert, jedoch mit überwiegend axiomatisch- 
deduktiver und dezisionistischer Ausrichtung. Die Verkürzung hermeneuti- 
scher Interpretationen von Mensch, Kultur und Gemeinschaft auf program- 
matische Begriffe wie „Volk“ und „Nation“ begünstigten schließlich den 
fließenden Übergang der ersten theoretischen Ansätze dieser noch identitäts- 
suchenden Disziplin in die nationalsozialistische Ideologie.’ So fand die 
„endgültige Durchsetzung der Wirtschaftspädagogik als selbständig vertrete- 
ne Hochschuldisziplin“ (Pleiß 1973, 209 ff.) unter der NS-Diktatur statt. Eine 
kritische Reflexion ideologischer Funktionalisierbarkeit der Disziplin erfolgte 
erst viel später und auch nur im kleinen Umfang.” Wie in anderen erzie- 
hungswissenschaftlichen Disziplinen wollte man sich nach 1945 durch eine 
an der Realität orientierte, möglichst objektive wissenschaftliche Ausrichtung 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik von dem Vorwurf politisch- 
ideologischer Verführbarkeit befreien. So sprach Schlieper (1949, 42) von 
einer „bedeutsame[n] Wandlung in der Auffassung der wirtschaftspädagogi- 
schen Wissenschaft“ und zwar von einer „primär normativen zu einer vor- 
wiegend empirischen“ (ebd.). Der Wissenschaftscharakter sollte durch eine 
stärker induktive und empirisch-phänomenologische Vorgehensweise be- 
stimmt sein, die sich dem „ganzen Menschen entsprechend seiner Bestim- 
mungen in einer [...] bestimmten Lebenssituation“ (Schlieper 1954/1967, 72) 
verpflichtet fühlt, und danach fragt, „welche erzieherischen Probleme“ 
dadurch entstehen, daß der „in der Wirtschaft wirkende Mensch [...] einen 
erheblichen Teil seines Lebens in der Wirtschaft zubringt“ (Abraham 1953, 
22). Obwohl im Laufe der 1950er Jahre unterschiedliche empirische Untersu- 
chungen (vgl. Dörschel 1960, 23) durchgeführt wurden, entfachte sich am 
Ende dieses Jahrzehnts eine „wissenschaftliche Kritik an der Wirtschaftspä- 
dagogik“ (Linke 1961, 737), und zwar „sowohl im internen Kreis der Fach- 
vertreter als auch in der fachfremden Öffentlichkeit“ (ebd.), die „mit zum 
Teil erheblichem emotionalen Engagement“ (Kiehn 1962/67, 36) geführt 
wurde. Fragen nach dem wissenschaftlichen und disziplinpolitischen Selbst- 
verständnis beschäftigten aber die Erziehungswissenschaft insgesamt. Und 
ähnlich wie hier bildeten sich auch in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
bis in die 1970er Jahre hinein unterschiedliche wissenschaftstheoretische und 
methodologische Positionen heraus (vgl. Dörschel 1960; Abel 1963; Zabeck 
1972; Lipsmeier 1972; Lange 1972), über deren Grundannahmen und prakti- 
schen Implikationen immer auch im Zusammenhang mit der Selbstverständ- 
nisfrage gestritten wurde. Diese Kontroversen ließen aber keinen Zweifel an 
der Existenzberechtigung der Disziplin, da sich die Berufs- und Wirt- 


1 „Ohne Zweifel vollzog sich damit eine Abwendung von der kulturphilosophisch-humanisti- 
schen Berufsbildungstheorie; an die Stelle der kulturpädagogischen trat eine politisch fun- 
dierte Erziehungstheorie“ (Pleiß 1971b, 206). 

2 Siehe Neumann 1969; Pleiß 1973; Seubert 1977; Kipp & Miller-Kipp 1994. 
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schaftspädagogik wissenschaftsgeschichtlich bis dahin behauptet hatte (vgl. 
Pleiß 1973). Trotzdem gelang es in den Folgejahren nicht, den Diskurs der 
1960er/1970er Jahre zu kultivieren und zu etablieren, stattdessen provozierte 
die weitere disziplinäre Binnendifferenzierung eine erneute Krisenstimmung, 
die man, so Stratmann (1979/1999, 509), durchaus als „Unsicherheit im 
Selbstverständnis der Berufs- und Wirtschaftspädagogik“ deuten könnte. Die 
verschiedenen Forschungsrichtungen könnten aber auch Ausdruck wissen- 
schaftlichen „Reichtums“, der „Offenheit“ und „Lebendigkeit dieser Diszip- 
lin“ (ebd.) sein. Darum seien die erkannten „Identitätsprobleme alles andere 
als ein Krisensymptom“ (ebd.). Aber ähnlich wie in der Erziehungswissen- 
schaft wurde auch in Folgejahren die innere disziplinäre Vielfalt nicht als 
konstruktiv zu bearbeitendes Phänomen, sondern eher als „Systemproblem“ 
(Tenorth 2004, 382) begriffen. Ohne im Einzelnen wissenschaftshistorisch 
und -theoretisch zu erläutern, was disziplinäre Einheit ausmacht und welches 
ihre Vorteile sind, kritisierte die Deutsche Forschungsgemeinschaft (1990, 
18 f.), dass „die Berufs- und Wirtschaftspädagogik [...] bislang noch nicht zu 
einem einheitlichen Wissenschaftsverständnis gefunden [hat]‘“. Da eine aus- 
führliche Verständigung über Einheit und Idendität zu dieser Zeit fehlte, 
mussten disziplinexterne arbeitsmarkt- und berufsbildungspolitische Ent- 
wicklungen der 1990er Jahre, die als „Krise des Berufs“ und „Krise der 
Lehrerbildung“ thematisiert wurden, zwangsläufig in die Frage münden: 
„Wird die Berufs- und Wirtschaftspädagogik auch zukünftig benötigt wer- 
den?“ (Schmiel & Sommer 2001, 18). Parallel zu solchen disziplinären Unsi- 
cherheiten, die seit dem Ende der wissenschaftstheoretischen und methodo- 
logischen Kontroversen der 1970er Jahre eher deprimiert und hilflos vorge- 
tragen wurden, hat sich die Disziplin intern immer weiterentwickelt. Obwohl 
genaue szientometrische Analysen über die strukturelle und inhaltliche Diffe- 
renzierung der Berufs- und Wirtschaftspädagogik noch ausstehen, ist deut- 
lich, dass sich theoretische Positionen und Bezüge, Forschungsinteressen, - 
methoden und -instrumente ausgeweitet haben. Gegenstände werden nicht 
mehr nur aus der Praxis gewonnen, sondern auch konstruiert, und zwischen 
Alltagserfahrungen in Arbeit, Beruf und Berufsbildung und wissenschaftli- 
chem berufs- und wirtschaftspädagogischen Wissen sind immer mehr Be- 
trachtungsebenen entstanden. Ein Diskurs quer zu den Paradigmen blieb aber 
aus, eher verstärkte sich eine Abschottung von Theorien und Forschungs- 
schwerpunkten, wodurch auch das Interesse an Auseinandersetzungen mit 
der „Krisenanfälligkeit“ (Lisop 2009), den „chronischen Krankheiten“ (Lem- 
pert 2009) oder der Tatsache, dass die Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
„immer noch keinen disziplinären Ort gefunden“ (Bank 2009) habe, gering 
blieb. 
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3. Neuralgische Punkte in der Selbstverstandnisfrage 


Um das Selbstverständnis diskutierbar zu machen, werden im Folgenden auf 
der Basis bisheriger Selbstthematisierungen neuralgische Punkt der Disziplin 
rückblickend und ausblickend betrachtet. 


3.1 Appendix der Erziehungswissenschaft? 


Das Verhältnis zwischen Berufs- und Wirtschaftspädagogik und Erziehungs- 
wissenschaft war nie eindeutig. Schon in ihrer Konstitutionsphase stand die 
damalige Berufs- und Wirtschaftspädagogik mit ihrer auf Beruf und Wirt- 
schaft bezogenen Vorstellung von Pädagogik gegen die neuhumanistische 
Idee der zweckfreien Bildung. Die ersten Lehrstühle wurden auch nicht an 
philosophischen oder pädagogischen Fakultäten errichtet (vgl. Stratmann & 
Bartel 1975, XV). Die Berufs- und Wirtschaftspädagogik kam erst über den 
Weg der Fachwissenschaften und der fachdidaktischen Notwendigkeit einer 
Ausbildung von Berufsschullehrern zur Pädagogik. Die Wirtschaftspädago- 
gik hat sich ab 1923 mit eigenen Lehrstühlen zunächst als Handelsschulpäda- 
gogik aus den Handelswissenschaften der Handelshochschulen entwickelt. 
Um 1930 wurde sie zu einer eigenständigen Disziplin und schöpfte ihren 
Erkenntnisgegenstand nicht ausschließlich und vorrangig aus der erzie- 
hungswissenschaftlichen Theorie, sondern auch aus der Wirtschafts- und 
Sozialpolitik (vgl. Schürholz 1928), der Psychologie (vgl. Kautz 1929) und 
der Betriebswirtschaftslehre (vgl. Krasensky 1935). Die Gewerbelehrerbil- 
dung fand seit Ende des 19. Jahrhunderts zunächst in Gewerbelehrer-Semina- 
ren, später an Berufspädagogischen Instituten, seit den 1920er Jahren auch an 
Technischen Hochschulen (Karlsruhe 1922, Dresden 1923, Stuttgart 1924, 
Braunschweig 1925) und Universitäten (Jena 1924, Hamburg 1930) statt, 
„wobei an den Universitäten die Pädagogik für Gewerbelehrer stärkeres Ge- 
wicht erhielt als an den Technischen Hochschulen“ (Baumgardt 1976, 11). 
Nach Abel wurde das Grundwort Pädagogik dem Bestimmungswort Beruf 
erstmals 1921 im Rahmen einer „Berufspädagogischen Woche“ in Berlin 
zugeordnet (vgl. Abel 1963, 9). Die Übernahme der Begriffe Pädagogik und 
zunehmend auch Erziehungswissenschaft durch die gesamte Lehrerbildungs- 
bewegung zu Beginn des 20. Jahrhunderts veranlasste auch die damalige 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik dazu, sich stärker erziehungswissenschaft- 
lich zu orientieren. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass in dieser Zeit auch die 
Erziehungswissenschaft um ihre Autonomie rang und im Wissenschaftssys- 
tem selber noch umstritten war (vgl. Tenorth 2004, 359 £.). Dennoch war ihr 
Einfluss auf die berufs- und wirtschaftspädagogischen Denkformen deutlich. 
Für Feld (1928) stand fest, dass „die Berufsschul- und Wirtschaftspädagogik“ 
eine „auf kulturphilosophischer Basis ruhende erziehungswissenschaftliche 
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Disziplin“ (S. 53) ist. Ein Grundsatzstreit darüber, ob die Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik überhaupt als Erziehungswissenschaft möglich sei, entfach- 
te sich in den 1960er Jahren. Hatte Schlieper (1952, 423) die Wirtschaftspä- 
dagogik noch als „Wirtschafts- und Sozialwissenschaft mit erziehungswis- 
senschaftlicher Schau“ bezeichnet, wies Linke (1961, 737) auf die Tendenz 
der Wirtschaftspädagogik „zu einem mechanistischen und instrumentalisti- 
schen Erziehungsdenken“ hin und warnte davor, dass sie sich „in ihren For- 
mulierungen und Vorstellungen vom bisher üblichen Erziehungsdenken ent- 
fernt“ (ebd.). Deshalb sah er es als Aufgabe an, „die Absonderung der Wirt- 
schaftspädagogik von der Pädagogik überwinden zu helfen“ (ebd., 738). Die 
Befürchtungen gingen also dahin, die Disziplin könnte den Anschluss an die 
Erziehungswissenschaft verlieren. „Es ist kaum zuviel gesagt, daß die Wirt- 
schaftspädagogik auf dem Wege zum Selbstverständnis [...] ziemlich weit 
hinter den Klärungen der allgemeinen Pädagogik hinterherhinkt“ (Schwarz- 
lose 1961, 766). Zu dieser Zeit hatte sich die Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik noch nicht als Doppeldisziplin konsolidiert, so dass es auch um die Frage 
ging, ob eher die Wirtschafts- oder die Berufspädagogik als Pädagogik zu 
bezeichnen sei. Groothoff (1961) wies darauf hin, dass sich die Wirt- 
schaftspädagogik „anders als alle anderen besonderen Pädagogiken, anders 
auch [...] als die ,Berufs‘-Padagogik [...] als Sezession konstituiert“ hat (S. 
780). Deutlich würde, dass sich auch „die Allgemeine Pädagogik, und zwar 
seit langem, fast ausschließlich mit der Berufspädagogik [...] auseinan- 
der[setzt]“ (S. 774). Der Wirtschaftspädagogik fehle die Historisierung der 
wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und technologischen Phänomene, eine 
„Situationsanalyse‘““ in Form von Gesellschafts- und Kulturkritik sowie eine 
„humane Bestimmung der Wirtschaft“ (S. 781). Auch Ritzel (1961, 753) war 
davon überzeugt, „daß es nur eine legitime Wirtschaftspädagogik gibt, eben 
die Berufspädagogik“: „Wir bestreiten den Erkenntnisanspruch und Wissen- 
schaftscharakter der Wirtschaftspädagogik zugunsten dessen der Berufspäda- 
gogik [...]. Sie [die Berufspädagogik] stellt die Fragen, zu denen sich die 
Frage der einen und ganzen Pädagogik im Hinblick darauf differenziert, daß 
der ‚Weg zu der höheren Allgemeinbildung über den Beruf und nur über den 
Beruf‘ führt“ (ebd.). Der zweite umfassendere Selbstverständnisdiskurs prob- 
lematisierte erneut das Verhältnis zwischen Erziehungswissenschaft und 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Während Lange (1971/1975, 308) fest- 
stellte, dass „kein Zweifel darüber bestehen [kann], daß der Forschungsstand 
[...] noch größer ist als sonst in der deutschen Erziehungswissenschaft“, 
kritisierte Lipsmeier (1972, 22), dass „die Rezeption des wissenschaftstheore- 
tischen und erziehungswissenschaftlichen Standards [...] so gut wie ausge- 
blieben [sei]“. Zabeck (1972) resümierte, die Berufs- und Wirtschaftspäda- 
gogik habe „keine eigene Methode, keine eigene Terminologie, keinen eige- 
nen Theoriebegriff“ (S. 586) und müsse daher auf die erziehungswissen- 
schaftliche Grundlagendiskussion zurückgreifen (S. 585), jedoch dürfe nicht 
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verkannt werden, dass es die Erziehungswissenschaft selber nicht vermocht 
hat, „einen Konsens über ihren Wissenschaftscharakter herbeizuführen“ (S. 
577) und „von einer Konsolidierung ihres Selbstverständnisses [...] weit 
entfernt“ (ebd.) ist. Am Ende dieser Auseinandersetzung stand fest, dass die 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik nicht in der Lage ist, von sich aus und 
innerhalb ihres eigenen Radius Gesellschafts- und Bildungsfragen zu beant- 
worten. Ohne erziehungswissenschaftliche Anbindung laufe sie Gefahr, zur 
didaktischen Variante der Fachwissenschaften zu degradieren und die ange- 
hende Lehrerschaft ohne gesellschaftskritische Reflexion auf ihre Tätigkeit 
vorzubereiten (vgl. Stratmann & Bartel 1975, XIII f.). Inwieweit es der da- 
maligen Berufs- und Wirtschaftspädagogik tatsächlich gelungen ist, deutlich 
zu machen, dass die Erziehungswissenschaft auch auf sie angewiesen ist, ist 
bis heute nicht klar. Doch nach wie vor klammert die Erziehungswissenschaft 
die berufliche Integration der Jugend in die Arbeitswelt, die pädagogische 
Bedeutung von Beruf, Arbeit, Wirtschaft und Technik und die Funktionswei- 
sen von Berufsbildung aus ihren Reflexionen und Untersuchungen weitge- 
hend aus (vgl. ebd.). 

Mit dem Vorsatz einer intensiven Verständigung über erziehungswissen- 
schaftliche und berufs- und wirtschaftspädagogische Ziele, Vorgehensweisen 
und Praktiken wurde die Berufs- und Wirtschaftspädagogik auf der DGfE- 
Tagung am 10. April 1972 in Nürnberg der Erziehungswissenschaft formal 
zugeordnet. Auch wenn es immer mal wieder Überlegungen dazu gab, wie 
das Verhältnis zwischen Erziehungswissenschaft und Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik gestaltet werden kann, sind bis heute das Verhältnis und 
seine historischen Hypotheken, die Anlässe und Schwerpunkte diskursiver 
Wechselbeziehungen, gemeinsame Grundverständnisse, ebenso wie gegen- 
seitige Zuschreibungen und Abgrenzungen noch nicht ausführlich aufgear- 
beitet worden. 


3.2 Objektivitätsanspruch und Normativitätsdilemma 


Ein historisch kontinuierliches Bemühen der Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik besteht darin, in ihrer wissenschaftlichen Ausrichtung nicht als zu norma- 
tiv und anwendungsorientiert dazustehen, sondern paradigmatisch offen zu 
sein. So heißt es bei Feld (1928, 54): „Was den wissenschaftlichen Aufbau 
betrifft, können wir hier [...] drei Wege gehen, spekulativ, empirisch und 
beides vereint. Für unsere beruflich eingestellte Pädagogik haben wir uns 
ohne weiteres für das letzte entschieden“. Gedacht war also an eine Verbin- 
dung von empirischen Erkenntnissen mit pädagogischen Werten. Eine solche 
Kombination hatte auch Dörschel (1960, 30) vor Augen. Aufgrund ihres 
„empirisch-deskriptiv-explikativen“ Verfahrens sei „die Wirtschaftspädago- 
gik [...] auf dem Weg zu einer eigenständigen Tatsachenforschung, ohne die 
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normative, die begriffsorientierte erzichungsphilosophische, die vergleichen- 
de und historische Forschung zu vernachlässigen“. Da sich das Normative 
aber nicht mit dem Anspruch reiner Wissenschaftlichkeit vertrug, die Berufs- 
und Wirtschaftspadagogik sich andererseits auch als pädagogisch- 
praxisbezogene Disziplin verstehen musste, stellte sich die Verknüpfung als 
nicht widerspruchsfrei dar. Für Zabeck (1968, 92) sollte sich die Wissen- 
schaftlichkeit „allein in der Hingabe, mit der der einzelne Fachvertreter der 
Idee der Wahrheit dient“, „im Streben nach ‚intellektueller Redlichkeit‘ und 
‚Wahrhaftigkeit‘“, im Widerstreben „der ,pateiischen Argumentation‘“ und 
in der Mitteilung der Erkenntnisse „in ‚rationaler Zucht und begrifflicher 
Sauberkeit‘“ äußern. Eine Normgebundenheit holte ihn aber dann mit seiner 
axiomatisierten Berufs- und Wirtschaftspädagogik wieder ein (ebd., 594 ff.). 
Die gesellschaftskritische und emanzipatorische Berufspädagogik richtete das 
Erkenntnisinteresse ihrer Forschung gezielt auf Herrschaftskritik, die Förde- 
rung von Selbstbestimmung und die Beseitigung von Minderprivilegierung 
(vgl. Lempert 1972). Vor dem Hintergrund des Werturteilstreits in den Sozi- 
alwissenschaften kam es schließlich auch in der Berufs- und Wirtschaftspä- 
dagogik zu unversöhnlichen Auffassungen von Wissenschaftlichkeit und 
Erkenntnisinteressen. Seit den 1990er Jahren war es dann die Modellver- 
suchsforschung, die Kontroversen um das berufs- und wirtschaftspädagogi- 
sche Methodologieverständnis zwischen angewandter und Grundlagenfor- 
schung provoziert hat (vgl. Beck 2003). Mit der überwiegend quantitativ aus- 
gerichteten „empirischen Bildungsforschung“ seit Beginn der 2000er Jahre 
gab es für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik einen Anlass, sich dem 
Verdacht einer überwiegend anwendungsorientieren Disziplin zu entledigen. 
Neben der bereits gut situierten empirischen Lehr- Lernforschung konnte nun 
die empirische Kompetenzforschung eine weitere Alternative zur Anwen- 
dungsforschung sein, da es hier um objektive Empirie gehen sollte. Doch was 
der Modellversuchsforschung an Theorie-, Empiriedefiziten und vereinfach- 
ter Modelltechnokratie vorgeworfen wurde, gilt ähnlich für die Kompetenz- 
forschung. Wie in der empirischen Bildungsforschung war auch in der Be- 
rufs- und Wirtschaftspädagogik mit der Kompetenzorientierung von vornhe- 
rein eine „symbiotische[n] Beziehung des Kompetenzbegriffs zu diagnosti- 
schen Messverfahren“ (Dammer 2015, 125) gegeben. Die für theoretische 
Grundlegung herangezogenen erziehungswissenschaftlichen Kompetenztheo- 
rien wie die von Heinrich Roth werden pragmatisch so verkürzt, dass sie den 
methodischen Messmöglichkeiten und Messzielen angepasst werden können. 
Bildungsphilosophische und -theoretische Einwände gegen gesellschaftsun- 
kritische und subjekttheoriearme Kompetenzverständnisse, gegen die weitge- 
hende Reduktion von Kompetenzen auf Können, gegen die sozialschichtspe- 
zifische Gebundenheit von Kompetenzanforderungen und gegen die Auffas- 
sung von Lernsubjekten „als kausal funktionierende Apparaturen“ (ebd.) 
haben bislang kaum Eingang in die berufs- und wirtschaftspädagogische 
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Kompetenzforschung gefunden;’ auch nicht die Frage, ob und inwieweit eine 
reflexive pädagogische Professionalisierung herkömmlicher und schulalltäg- 
lichen Kompetenzdiagnostik im Rahmen von Lehrertätigkeit nicht sinnvoller 
mit der Lehrerbildung verknüpft werden könnte als schulexterne Kompe- 
tenzmessungen, deren praktische und didaktische Wirksamkeit ohnehin frag- 
lich ist. Schließlich steht auch die empirische Kompetenzforschung, die sich 
als wertfrei verstehen möchte, vor Objektivitätsgrenzen und einem Normati- 
vitätsdilemma, da sie die Bezugsgrößen ihrer Messung (Anforderungen der 
Arbeitswelt, curriculare Vorgaben) unhinterfragt setzt. Übersehen wird dabei 
das, was Heid (1977, 836) zu Bedenken gab, „daß es zwischen den genannten 
Gliedern des ‚Ableitungszusammenhangs‘ logisch, theoretisch und empirisch 
begründ- und überprüfbare Vermittlungsprozesse und -entscheidungen 
höchster Komplexität gibt“, die zu den Fragen führen: „Welches Merkmal 
[...] wird warum als ‚Anforderung? selegiert und definiert; warum bleiben 
andere Merkmale außer Betracht? Welche Anforderung wird warum als er- 
hebungs- bzw. erziehungsrelevant ausgewählt? ([...] Welches Verhalten wird 
warum jeweils als anforderungsbedeutsam postuliert und welches Verhalten 
dann tatsächlich jeweils als Erfüllung (oder Verfehlung) der Anforderung 
honoriert (oder sanktioniert)?“ (ebd.). Die empirische Kompetenzforschung 
ist hier begründungspflichtig, wenn sie sich nicht den Vorwurf gefallen las- 
sen will, ihr Erhebungsinstrumentarium aus fraglosen Plausibilitäten abgelei- 
tet zu haben, einem Mangel an kritischer Distanz zur eigenen Praxis und 
einer Verflochtenheit der Forschung mit politischen Forschungsfördertrends 
und deren Sachgesetzlichkeiten, die eine Ökonomie des Sehens erforderlich 
machen, zu unterliegen. 


3.3 „Politische Askese“, politische Steuerung und Diskursregime 


Trotz des Vorsatzes „politischer Askese“ (Zabeck 1972, 581) steht Wissen- 
schaft immer in einem gesellschaftlich-politischen Kontext (vgl. Albert 1991, 
36). Sie setzt einen Sinnzusammenhang voraus, der gesellschaftlich bestimmt 
ist und damit in Entstehung und Vollzug abhängig von Politik. Gleichzeitig 
liefert sie der Politik mit ihren wissenschaftlichen Ergebnissen Argumente 
und Legitimationen. So gerät auch „die Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
zur Sicherung ihrer Außenlegitimität und damit ihrer Ressourcenbasis zu- 
nehmend in den Sog von Politik und Wirtschaft“ (Reinisch 2009, 13). Ähn- 
lich Lisop (2009, 6): „Betrachten wir die Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
im Spiegel historischer Etappen, dann sehen wir deutlich, dass ihre Themen, 
ihre jeweilige institutionelle Stabilität, Stärke oder Schwäche und auch die 
wissenschaftliche Selbstreflexion bzw. Identität stark an die allgemeine Poli- 
tikentwicklung angelehnt waren, speziell an deren ökonomische Basis“. 


3 Vgl. neuerdings die „Antworten auf die Kritiker“ (Baumert/Tillmann 2017). 
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Trotzdem ist die Berufs- und Wirtschaftspädagogik keine politisch reaktive 
Disziplin. Die Beziehung zwischen systematischem Wissen und politischem 
Handeln ist nicht einseitig, vielmehr handelt es sich „um ein Bedingungsver- 
hältnis zwischen unterschiedlichen Konfigurationen politischer Zielformulie- 
rung und wissenschaftlicher Entwicklung (Weingart 1976, 167). So werden 
beispielsweise Forschungsförder- und Berufsbildungspolitik von Ausschüs- 
sen, Gremien, informellen Beratungen gesteuert, an denen die Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik beteiligt ist. Deshalb ist weniger die Frage relevant, ob 
sie an Politik partizipiert, sondern vielmehr, in welcher Weise sie mit ihr 
verflochten ist, welchen Einfluss sie hat und wer festlegt, was als vernünfti- 
ges und richtiges Handeln gelten kann, inwieweit sie jenseits übergreifender 
Orientierungen von sich aus Probleme auf die politische Agenda setzt, Mei- 
nungen mitproduziert, in welchem Verhältnis wissenschaftliche und politi- 
sche Probleme zueinander stehen, und wie die Übersetzungen zwischen bei- 
den im konkreten Beratungsprozess ablaufen (vgl. Weingart 2003, 92). Für 
die Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist die Verflochtenheit mit Politik, das 
Einsickern politischer Strömungen in die innere Wissenschaftsstruktur und 
ihre Einflussnahme auf politische Steuerungen und Entscheidungen schwer 
rekonstruierbar. Nicht unwesentlich ist in diesem Zusammenhang auch die 
Frage, wie und wodurch die Wissensproduktion im disziplinären Binnenver- 
hältnis gelenkt wird, inwiefern und welche disziplinären Diskursregime 
durch Forschungs- und Berufsbildungspolitik zustande kommen, die theoreti- 
sche und methodische Reflexionen oder Nicht-Reflexionen steuern, Proble- 
me, Programme, Instrumente der Forschung als richtig und wichtig definie- 
ren, festlegen, was Plausibilität beanspruchen kann und was nicht, was oder 
wessen Positionen als wahr und legitim gelten und welche nicht, was der 
„Jargon der Eigentlichkeit“ ist, welche Denkstile in die Hochschullehre hin- 
eingetragen werden und die inhaltliche Ausrichtung von Professuren bestim- 
men. Fraglich ist auch, ob und inwieweit disziplininterne Abschottungen von 
Forschungssträngen der Logik von forschungsförder- und berufsbildungspoli- 
tischen Abhängigkeiten folgen. Die Verstricktheit der Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik mit Politik muss aber nicht zwangsläufig auf Kosten der 
Binnenlegitimität gehen, nämlich dann nicht, wenn die politische Involviert- 
heit der disziplinären und wissenschaftlichen Kritik zugänglich wird (vgl. 
Reinisch 2009, 13). 


4. Selbstverständnis über Grundbegriffe 


Die Verständigung über disziplinäre Grundbegriffe, deren Gehalt und Wider- 
sprüche, bildet eine Grundlage für Selbstverständnisdiskurse. Zu den Grund- 
kategorien der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gehören zunächst die im 
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Disziplinnamen enthaltenen Begriffe: Beruf, Wirtschaft, Padagogik bzw. Bil- 
dung. 


4.1 Beruf 


Beruf ist eine Zentralkategorie der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Kriti- 
sche Auseinandersetzungen mit dem Beruf tangieren seit der zweiten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts auch die Selbstverständnisfrage. Da der Beruf seit der 
Industrialisierung in Frage steht (vgl. Abel 1963), ist ein berufs- und wirt- 
schaftspädagogischer identitätsbildender Kern seit Disziplingriindung fragil. 
Dass die Berufsbildungstheorie und die durch sie beeinflusste Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik vor der heterogenen und widersprüchlichen Berufs- 
wirklichkeit lange Zeit die Augen verschlossen und sich dabei „auf merk- 
würdige Mystifizierungen, auf Unterscheidungen von echtem und unechtem 
Beruf“ (Stratmann 1975, 307) eingelassen haben, wurde ihr in den 1970er 
Jahren „als eine der schwersten Hypotheken“ (ebd., 306) vorgeworfen. Noch 
zwanzig Jahre später schreibt Kutscha (1992, 538): „Die Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik täte mithin gut daran, sich mit den Widersprüchen und 
Paradoxien auseinanderzusetzen, die aus der Gleichzeitigkeit disparater Ent- 
wicklungen bzw. Entwicklungszustände resultieren“. Grund für die Berufs- 
problematik ist die Diskrepanz zwischen einem abstrakten Beruf und den 
konkreten Inhalten von Arbeit. Berufe sind nicht logische Folgerungen von 
Arbeitsprozessen, sondern Ergebnisse sozialer Aushandlungen, in die mit 
Bildungsansprüchen interveniert werden könnte. Eine politikorientierte Per- 
spektive haben in den 1980er Jahren die Vertreter der gestaltungsorientierten 
Berufsbildungsforschung (vgl. Rauner 1985) eingenommen, um im Sinne 
von Sozialverträglichkeit und Mitbestimmung Planungsprozesse von Berufen 
zu hinterfragen, die für Berufe charakteristischen Aufgaben zu identifizieren 
und zu modellieren. Anstatt diese Perspektive berufsfeldübergreifend zu 
diskutieren, verblieb sie im engen Kreis berufswissenschaftlicher Forschung 
und ihrer gewerblich-technischen Fachdidaktiken. Ansonsten dominierte in 
der Disziplin ein sachlogisch begründetes evolutionäres Berufsdenken, das 
sich in verschiedenen Diskurslinien mit unterschiedlichen Szenarien nieder- 
schlug. So wurden eine Erosion, eine Dysfunktionalität und eine bedingte 
Stabilität des Berufs prognostiziert, auch verbunden mit Vorschlägen sich auf 
andere Kategorien wie Arbeit und Erwerb zu konzentrieren oder über institu- 
tionelle und individuelle Flexibilisierungsformen nachzudenken. Neben un- 
kritischen Pauschalrezeptionen von Megatrends sind für die meisten Ausei- 
nandersetzungen mit Beruf auch „pauschale Aussagen über die Berufe, die 
Beruflichkeit, die Entberuflichung, das Berufskonzept“ (Kell 2016, 1) kenn- 
zeichnend, so dass kaum Anknüpfungspunkte für erziehungswissenschaftli- 
che, curriculare und didaktische Überlegungen offengelegt werden können. 
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Selbstbeschränkend in der Diskussion um Beruf war auch lange Zeit die 
Fixierung auf das Duale System der Berufsausbildung. Berufsrelevante Ent- 
wicklungen jenseits dieser Sphäre, also im Weiterbildungssektor, im Über- 
gangsbereich oder im Hochschulsystem, sind daher schnell als Bedrohung 
des als eigentlich wahrgenommenen Berufs interpretiert worden. Möglicher- 
weise hätten durch eine weniger standesfixierte Berufsbezogenheit viel früher 
„Beruf und Wissenschaft als organisierende Prinzipien“ (Reetz 1976) mit 
Blick auf Akademisierung der Berufsbildung ausgelegt werden können. Viel- 
leicht wäre dann auch die Aufgeschlossenheit für Ideen, wie die der „erwei- 
terten Beruflichkeit“ (Kutscha 2015) mit der Perspektive integrierter Berufs- 
und Bildungskonzepts, größer. 


4.2 Ökonomie 


Die Berufs- und Wirtschaftspädagogik hat es in mehrfacher Hinsicht mit dem 
Ökonomischen zu tun, als äußere Bedingung, wenn es um die Frage effizien- 
ter berufsbildungspolitischer und -institutioneller Steuerung geht, und als 
Gegenstand, wenn curriculare und fachdidaktische Frage des Wirtschaftsun- 
terrichts verhandelt werden (vgl. Bellmann 2001, 228ff). Das, was beide 
Ebenen miteinander verbindet, sind grundsätzliche Auffassungen von Öko- 
nomie, über die sich Berufs- und Wirtschaftspädagogik zu verständigen hat, 
wenn sie Lehrerinnen und Lehrer dazu befähigen will, aus einer „ethisch 
legitimierten und selbstreflexiv kontrollierten Perspektive Urteile zu bilden“ 
(Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik 2014, 5). In der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik hat sich im Verlauf ihrer Geschichte das Verständnis 
von Wirtschaft mit den jeweiligen Denkstilen und Theoriebezügen verändert. 
So verstand Feld (1928, 15) Wirtschaft im Kontext seiner Kultur- und Wert- 
philosophie weniger als „Sphäre des Egoismus“ und „Welt der Ausbeutung“, 
sondern als „Kultursphäre“. Für Ausbeutung, Missstände in der Bildung und 
für die Lehrlingszustände dürfe „nicht die Wirtschaft an sich“ (ebd., 16) 
verantwortlich gemacht werden, „sondern die Menschen, die sich ihrer Ver- 
antwortung der Gemeinschaft gegenüber entziehen“ (ebd.). Für ihn stand fest, 
„daß die Wirtschaft ihre eigenen Gesetze hat und betriebswirtschaftliches 
Denken und Forschen an sich mit der Ethik nichts zu tun hat“ (ebd., 18). 
Dennoch müsse „Wirtschaftlichkeit als Norm unseres werktätigen Lebens 
und Handels“ (ebd., 21) verstanden werden, damit der Mensch dem Wirt- 
schaftsprozess nicht feindlich gegenübersteht, sondern ihn begreift und als 
„Leilfunktion“ in Gesellschaft und Betrieb hinnimmt. Das Ziel der „wirt- 
schaftlichen Bildung“ liege im Verständlich machen der gegebenen wirt- 
schaftlichen Vorgänge (vgl. ebd., 27). Schlieper (1963, 110) grenzte sich von 
der Auffassung ab, dass „das ‚wirtschaftliche‘ Handeln eigene unabhängige 
Normen und Gesetze beanspruche“ und stellte heraus, dass die „Wirtschafts- 
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form“ (ebd.) der Wirtschaftsauffassung, „die sie beherrscht“ (ebd.), ent- 
spricht. Verschiedene Wirtschaftsauffassungen wurden von ihm nicht weiter 
reflektiert, vielmehr folgert er, dass „je nachdem, zu welcher erziehungswis- 
senschaftlichen Richtung sich die einzelnen Pädagogen bekennen, [...] sie 
die Bedeutung des wirtschaftlichen Lebens- und Kulturbereiches für die 
Erziehung anders einschätzen [werden]“ (ebd., 113). Abraham (1967, 259) 
wies auf die Tendenz der Funktionalisierung des Menschen durch die Wirt- 
schaft hin und insistierte darauf, dass es nicht nur um „ökonomische Brauch- 
barkeit“ gehen dürfe, sondern, „die Kernfrage lautet vielmehr, wie der [mo- 
derne Mensch] unter den Existenzbedingungen, die [...] von der Wirtschaft 
aufgezwungen werden, sein Leben so gestalten kann, daß es nicht nur öko- 
nomisch erfolgreich ist, sondern ihn auch geistig befriedigt“. Mit seinen 
Überlegungen zu „Wirtschaft im Bildungsraum“ wird auch bei ihm ein Ver- 
ständnis von Wirtschaft als übergreifende Gegebenheit deutlich: „Es ist für 
die Wirtschaft lebenswichtig, daß sich das Erziehungswesen in Ordnung 
befindet [und] daß der moderne Mensch innerlich so stark [ist], daß er die 
innere Freiheit behält, ohne die das gesamte Dasein wertlos ist“ (ebd., 271). 
Eine politische Perspektive auf Ökonomie findet sich hingegen bereits 
bei Fischer (1932/1963, 35): „Ökonomische Kategorien beherrschen heute 
alles und alle. Man muß es aus dieser uneingeschränkten Vorherrschaft des 
Ökonomismus in Denkhaltung und Lebenseistellung verstehen, wenn auch 
der Mensch und seine Bildung dem Geltungs- und Machtbereich der Wirt- 
schaft unterworfen werden. Der Mensch verliert dabei seine Würde, wird 
Ware“. Er thematisierte die durch wirtschaftliche Macht hervorgerufene 
Ungleichheit, den „Gegensatz zwischen Luxus auf der einen und halszu- 
schnürender Not auf der anderen Seite, die Extreme der Massenverelendung 
und des sinnlosen Luxus, die Härte eines Rechtes, das solche Extreme gewiß 
ursprünglich nicht gewollt hat, aber tatsächlich schützt, die Entfremdung der 
Menschen“ (S. 53). Aus seinen Überlegungen zog er die Konsequenz, die 
Bildungskräfte des Wirtschaftslebens im „Geist des sozialen Humanismus“ 
(S. 58) und gerechter Arbeits- und Wirtschaftsordnung (S. 56) zu identifizie- 
ren und deren Entfaltung zur Aufgabe aller Schulformen zu machen. Ähnlich 
kritische Positionen finden sich später bei Linke (1957/1967). Die „Prosperi- 
tät der Wirtschaft“ sei nicht Maß aller Dinge. Diese dürfe „immer nur den 
Charakter eines Zweckmittels“ (ebd.) besitzen. Das Augenmerk „wirt- 
schaftspädagogischer Forschung‘ habe sich „auf die Gestaltbarkeit der Wirt- 
schaft“ (S. 129) zu richten. Er kritisierte auch den „Zirkel der engen Ver- 
flechtung zwischen wirtschaftlicher Erfolgsrechnung und berufspädagogi- 
scher Bildungsplanung“ (Linke 1965, 326). Auch Dörschel (1960, 103) woll- 
te das „ökonomische Bildungsideal“ aus „der Idee und dem Phänomen der 
Menschlichkeit“ und der „Humanisierung der Arbeit“ und als „Antithese zu 
bestehenden politisch-ideologischen Glaubens- und Denkmustern“ begreifen. 
Mit gesellschafts- und bildungskritischem Anspruch verfasste Kutscha 
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(1976) seinen politisch-ökonomischen Strukturgitteransatz, um durch poli- 
tisch-ökonomische Bildung im Medium des Berufs eine Grundlage zu bieten, 
um Bedingungen und Folgen wirtschaftlicher Entscheidungen und Handlun- 
gen im Kontext politischer und ethischer Problemstellungen differenziert und 
kritisch beurteilen zu können. In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gibt 
es also schon seit längerem bildungskritische Überlegungen, die das „Öko- 
nomische“ nicht mehr vorrangig als „(materiales) medium quod“ (Bellmann 
2001, 236), sondern als ,,(formales) medium quo der Bildung“ (ebd.) verste- 
hen. Die Frage ist, welchen disziplinären Stellenwert diese Überlegungen 
noch oder wieder haben. Oder führen aktuelle Diskursregime zurück zur öko- 
nomischen Sachlogik? Die Überwindung des schon von Fischer (1932/1963) 
formulierten „Ökonomismus“ gehört heute angesichts der aktuellen Debatten 
um Ökonomisierung als soziale Regulierungsform zu wichtigen Themen des 
berufs- und wirtschaftspädagogisches Diskurses, in dessen Zusammenhang 
auch anders über „ökonomische Kompetenz“ diskutiert werden und eine 
kritische Reflexion von Individualmoral in der Marktwirtschaft und Wirt- 
schaftsethik erfolgen müsste. 


4.3 Bildung 


Im Basiscurriculum der Sektion für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (2014) 
taucht an mehreren Stellen das Wort „bildungstheoretisch“ auf. Die Frage ist, 
was in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik damit gemeint ist. Die klassi- 
sche berufsbildungstheoretische Grundidee, dass Bildung über den Weg von 
Arbeit und Beruf erfolgen kann, wurde in der neuhumanistischen Bildungs- 
theorie angezweifelt, da die Frage nach der bildenden Kraft des Berufs immer 
auch eine Frage nach der Beschränkung des Menschen und der Enge von 
Berufsarbeit, an die er gebunden ist, war (vgl. Stratmann 1979/1999, 524). 
Die Skepsis gegenüber einer Bildung, die das NS-Regime nicht verhindern 
konnte und für die nun alle Voraussetzungen zerstört waren (vgl. Litt 1947, 
12 f.), und gleichzeitig der Anspruch, die Berufs- und Arbeitswirklichkeit in 
der Berufsbildungsdiskussion nicht mehr zu ignorieren, führten nach 1945 
dazu, sich entweder ganz vom Bildungsbegriff zu verabschieden oder ihn 
unter gesellschaftskritischem Aspekt zu begreifen. So war Abel (1963) der 
Ansicht, dass Bildung durch den Beruf „kein Zauberwert zur Rettung der 
Menschen“ (S. 196) mehr sei, während für Wilhelm (1966, 97) „das Schema 
‚Bildung durch den Beruf‘ nicht mehr glaubwürdig“ war. Blankertz 
(1967/75, 296) räumte ein, dass über Bildung nur noch unter kritischem Vor- 
behalt gedacht werden könnte und die Berufsbildungstheorie ohnehin „durch 
den Wandel der Ausbildungsbedingungen beeinträchtigt wird“. Die Rettung 
der Bildung bei Blankertz erfolgte dann mit dem Hinweis, dass die Begren- 
zungen von Bildung sie wiederum dazu ermächtigen, „unter neuen Bedin- 
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gungen als organisierende Kraft die Ausbildungskonzeption pädagogisch zu 
strukturieren“ (ebd.), ein Gedanke, der für den bildungstheoretischen Struk- 
turgitteransatz maßgeblich war. Von dem bildungstheoretischen und -kri- 
tischen Diskurs dieser Zeit grenzten sich jene Positionen ab, die sich mehr als 
kognitiv-pragmatisch oder empirisch-analytisch verstehen wollten und auch 
eher den Erziehungsbegriff bevorzugten. Wie in Teilen der Erziehungswis- 
senschaft wurde auch in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Erzie- 
hungsbegriff als „Oberbegriff mit systembildender Bedeutung“ (Dörschel 
1960, 35) favorisiert, dem „andere erziehungswissenschaftliche Begriffe wie 
Bildung, Führung, Zucht, Pflege, Berufserziehung, -bildung und -ausbildung 
ausdrücklich untergeordnet“ wurden. In den folgenden Jahrzehnten ist der 
Bildungsbegriff in der Berufs- und Wirtschaftschaftspädagogik immer mehr 
in den Hintergrund getreten. Damit sind auch berufsbildungstheoretische Dis- 
kurse „aus der Mode gekommen“ (Kutscha 2009, 14). Dies mag auch der 
Grund dafür sein, dass in berufs- und wirtschaftspädagogischen Einführungs- 
schriften zur Didaktik, „die Rezeption differenzierter [Bildungs]theorien“ ab- 
bricht, „bevor sie konkret (oder ‚praktisch’) werden könnte“ (Greb 2009, 21). 

Eine wesentliche Bezugsgröße bildungstheoretischer Wiederbelebung 
könnte das Subjektverständnis sein, zumal universelle Form und Zielperspek- 
tive verschiedener berufs- und wirtschaftspädagogischer Bemühungen das 
souveräne Subjekt ist, das autonom Entscheidungen trifft und sich selbst 
entfaltet. Trotz des bildungstheoretischen Rückzugs ist der Subjektbegriff in 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik also nach wie vor beliebt, jedoch we- 
niger auf einer theoretisch-analytischen, sondern vielmehr auf einer normati- 
ven Ebene. Thoma (2011) arbeitete in „Entwürfe des wirtschaftspädagogi- 
schen Subjekts“ heraus, dass unklar bleibt, wie das Subjekt konzeptualisiert 
ist, und wie es durch berufs- und wirtschaftspädagogisch wohl gemeinte 
subjektorientierte Programme erneut in Machtzentren eingespannt wird. Die 
im Subjektbegriff liegenden Spannungen und Widersprüche werden in Di- 
daktik- und Kompetenzkonzepten kaum thematisiert. Dabei liegt das, „was 
ein Subjekt ist, [...] nicht ein für alle Mal fest, sondern lässt sich nur er- 
schließen über die historischen Semantiken und Wissenskomplexe, die 
Selbst- und Sozialtechnologien, die zu seiner theoretischen Bestimmung und 
praktischen Formung aufgerufen wurden und werden“ (Bröckling 2007, 23). 
Somit erweist sich auch die Gegenüberstellung von objektiven Anforderun- 
gen auf der einen Seite und Subjekt auf der anderen Seite als zu einfach. In 
den „individuellen Bildungsbediirfnissen [kommen] auf so vielfältige und 
nachhaltige Weise gesellschaftliche, ökonomische und am Ende eben auch 
betriebliche Anforderungen zur Geltung [...], ja sie sind geradezu inkorpo- 
riert, so daß die pädagogisch-idealistische Kontrastierung zwischen [...] 
ökonomischen Anforderungen einerseits und individuellen Bildungsbedürf- 
nissen andererseits unrealistisch, um nicht zu sagen, als ideologisch interpre- 
tiert werden kann“ (Heid 1998, 45). Deshalb geht es in der bildungstheoreti- 


24 


schen Reflexion von Subjekt auch um die Frage, wie Lernende mit wirt- 
schaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Denkformen verwoben sind, 
wie sich diese als Orientierungen in Lebenswelten, „mentalen Infrastruktu- 
ren“ (Welzer 2011) und subjektiven Bewertungs- und Verteilungsmaßstäben 
niederschlagen. Eine Wiederbelebung und Modernisierung des bildungstheo- 
retischen Diskurses könnte dies thematisieren, ebenso die Frage, inwiefern 
die Disziplin selber von Denkformen gesteuert ist, die sich als Machtformen 
in ihre subjektorientierten Konzepte und Messforschung einschleichen. 


5. Fazit 


Anliegen des Beitrags ist die Wiederbelebung des Selbstverständnisdiskurses 
in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Mögliche Anknüpfungspunkte 
hierfür können der historische Verlauf der Selbstverständnisfrage, die darin 
kontinuierlich thematisierten neuralgischen Punkte sowie die Spannungen 
und Widersprüche disziplinärer Grundkategorien sein. 
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Orientierungspotenziale des Basiscurriculums der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik für die disziplinäre 
Binnen- und Außenlegitimität 


Matthias Soll 


1. Einleitung 


Der 1999 initiierte Bologna-Prozess zielt auf die Entwicklung transparenter 
und vergleichbarer Studiengänge ab, die in einem einheitlichen europäischen 
Hochschulraum eine hohe Studierendenmobilität begünstigen sollen (vgl. 
0.V. 1999, 1 ff.). Um die Qualität der tertiären Bildungsgänge hinsichtlich 
dieser Maßstäbe zu sichern und zu entwickeln, werden zahlreiche formelle 
Vorgaben erlassen. Zur Gewährleistung deren Umsetzung erfolgt zudem die 
Etablierung eines Akkreditierungssystems (vgl. KMK 2002, 4 ff.). 

Die erziehungswissenschaftliche Teildisziplin Berufs- und Wirtschafts- 
pädagogik konkretisiert die Richtlinien der Hochschulreformen, indem sie 
Standards für das von ihr verantwortete Studienfach erarbeitet. Im Basiscur- 
riculum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Deutschen Gesell- 
schaft für Erziehungswissenschaft (Sektion BWP der DGfE) gibt die Diszip- 
lin an, dass sie sich bei der Studiengangentwicklung an den Grundsätzen des 
Bologna-Prozesses orientiert: „Mit dem Basiscurriculum verbindet sich [...] 
die Erwartung, dass lokale Lehrprogramme auf einen einheitlichen Rahmen 
bezogen werden und in ihren wesentlichen Inhalten übereinstimmen“ (Sekti- 
on BWP der DGfE 2014, 6). Das Statut wurde im Jahr 2003 veröffentlicht 
und im Jahr 2014 aktualisiert (vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 2014). 

Vor diesem Hintergrund steht die Entwicklung von Studiengängen re- 
gelmäßig im Fokus hochschulpolitischer Diskurse. Diese werden allerdings 
selten auf Basis empirischer Forschungsarbeiten geführt, sodass sie meist 
normativ oder subjektiv geprägt sind (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn 
2010, 1). Pätzold (2012, 12 ff.) konstatiert, dass dies auch für die Studien- 
gänge der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gilt. 

Um eine Grundlage zur empiriegestützen Entwicklung wirtschaftspäda- 
gogischer Studiengänge zu schaffen, wurde im Rahmen einer Curriculum- 
analyse eine entsprechende Vollerhebung durchgeführt. Die Untersuchung 
der Kernelemente der 113 ermittelten, profilierten Bachelor- und Masterstu- 
diengänge an 30 Universitätsstandorten zeigt, dass sich deren Ziele zwar 
ähneln, ihre Strukturen und Inhalte allerdings teils erheblich voneinander 
sowie von den Vorgaben der Studiengangentwicklung abweichen (vgl. Söll 
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2016, 266 ff.). Für konsekutive Studiengänge ist im Basiscurriculum bspw. 
ein Umfang von 75 Leistungspunkten (LP) für die Inhalte der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik vorgesehen (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 12). 
Diese Norm erreichen derzeit 65,2 % der untersuchten Bildungsgänge (vgl. 
Söll 2016, 264). Im Kontext der skizzierten Rahmenbedingungen der Ent- 
wicklung von Studiengängen sollte die stark eingeschränkte Transparenz und 
Vergleichbarkeit überraschen, zumal 76,3 % der wirtschaftspädagogischen 
Studiengänge bereits erfolgreich akkreditiert wurden (vgl. Söll 2016, 94). 

Während die Institutionen und Organisationen, die formelle Vorgaben 
zur Studiengangentwicklung erlassen, insbesondere die Erhöhung der Quali- 
tät und Kompatibilität von Bildungsprozessen und -abschlüssen anvisieren, 
fokussieren wissenschaftliche Disziplinen darüber hinaus auch auf deren 
Profilierung (vgl. Brand & Tramm 2002, 266 f.). So setzt sich die Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik im Zuge der Formulierung von Studienstandards 
auch mit ihrem disziplinären Selbstverständnis auseinander (vgl. Sektion 
BWP der DGfE 2003, If. sowie 2014, 1 f.). Aus wissenschaftssoziologischer 
Perspektive dienen diese Debatten und ihre Ergebnisse der Konstituierung 
einer starken disziplinären Binnen- und Außenlegitimität (vgl. Lepsius 1973, 
105 ff.). 

Im Hinblick auf die Entwicklung des heterogenen Systems wirt- 
schaftspädagogischer Studiengänge ist im vorliegenden Aufsatz die Frage 
handlungsleitend, welche Orientierungspotenziale die Genese des Basiscurri- 
culums für das Innen- und Außenverhältnis der Disziplin Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik bietet. Den Ausgangspunkt der Darstellungen bilden die 
vielschichtigen Rahmenbedingungen der Studiengangentwicklung, die in 
Kapitel 2 systematisiert werden. Im Zentrum des Beitrags stehen in Kapitel 3 
dann die Entwicklung, die Ziele, die Orientierungsrahmen und der Aufbau 
der Basiscurricula sowie deren Regelungen zu den Zielen, Strukturen und 
Inhalten berufs- und wirtschaftspädagogischer Studiengänge. In Kapitel 4 
schließlich werden die Orientierungspotenziale der Implementation der Ba- 
siscurricula der Berufs- und Wirtschaftspädagogik für die disziplinäre Bin- 
nen- und Außenlegitimität diskutiert. 


2. Formelle Rahmenbedingungen der 
Studiengangentwicklung 


Diplom- und Staatsexamensstudiengänge basierten auf staatlich genehmigten 
Rahmenordnungen und Vorgaben. Für die Entwicklung von Bachelor- und 
Masterstudiengängen ist gemäß der Grundsätze des New Public Manage- 
ments das teil- bzw. nichtstaatliche Akkreditierungssystem verantwortlich 
(vgl. KMK 2002, 5; Wolter & Kerst 2008, 137 ff.). Bisher wurde für die 
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Entwicklung von Studiengängen allerdings kein einheitliches Verfahren ein- 
geführt. Den Ausgangspunkt entsprechender Leitfäden, bspw. „Zehn Schritte 
nach ‚Bologna‘“ (vgl. HRK 2004, 10 ff.), bildet die Sichtung von formellen 
Rahmenbedingungen der Studiengangentwicklung. 

Zur Entwicklung berufs- und wirtschaftspädagogischer Studiengänge 
liegt eine aktuelle, umfassende Übersicht mit Analyse der relevanten Vorga- 
ben vor (vgl. Söll 2016, 79 ff. und 133 ff.). Diese geht von den Landeshoch- 
schulgesetzen als rechtlichen Basen der Studiengangentwicklung aus. Dem- 
nach werden fachspezifische Studiengänge wie die der Betriebswirtschafts- 
lehre oder der Mathematik von (1.) den Landeshochschulgesetzen, (2.) den 
ländergemeinsamen Strukturvorgaben für die Akkreditierung, (3.) deren 
Auslegung durch den Akkreditierungsrat, (4.) den landesspezifischen Struk- 
turvorgaben für die Akkreditierung, (5.) den Regeln für die Akkreditierung, 
(6.) den Vorgaben der Akkreditierungsagenturen und (7.) dem Qualifikati- 
onsrahmen für Deutsche Hochschulabschlüsse geregelt. Zudem gelten für 
lehramtsspezifische Studiengänge (1.) rechtliche Regelungen der Bundeslän- 
der,' (2.) die Rahmenvereinbarung über die Ausbildung und Prüfung für ein 
Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Fächer) oder für die beruflichen 
Schulen (Lehramtstyp 5), (3.) die Standards für die Lehrerbildung in den 
Bildungswissenschaften und (4.) die ländergemeinsamen inhaltlichen Anfor- 
derungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken. Bei der Konzepti- 
on berufs- und wirtschaftspädagogischer Bildungsgänge fordert die Sektion 
BWP der DGfE (2014, 3) darüber hinaus die Berücksichtigung des rechtlich 
nicht bindenden Basiscurriculums. 

Das Ergebnis der Recherche zeigt zunächst, dass bei der Studiengang- 
entwicklung eine Vielzahl an Vorgaben zu berücksichtigen ist. Diese werden 
von den gesetzgebenden Instanzen des Bundes und der Länder sowie der 
Kultusministerkonferenz (KMK), der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), 
dem Wissenschaftsrat und dem Akkreditierungsrat erlassen. Die Analyse der 
Dokumente in Bezug auf die Regelungen der Ziele, Strukturen, Inhalte und 
Rahmenbedingungen der Studiengänge zeichnet ein äußerst heterogenes Bild. 
Zwar können in den Vorgaben, die unterschiedliche Schwerpunkte setzen, 
grundsätzliche Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Festlegung der Konturen 
des Studiums identifiziert werden, jedoch finden sich auch zahlreiche wider- 
sprüchliche Regelungen, bspw. zur strukturellen und inhaltlichen Gestaltung. 
Auch die Konzepte, auf denen die Vorgaben basieren, bspw. das Kompe- 
tenzkonzept, unterscheiden sich zum Teil voneinander. 


1 Von den 14 Bundesländern, in denen bspw. das Studium der Wirtschaftspädagogik 
angeboten wird, haben sieben Lehrerbildungsgesetze und zwei spezifische Verordnungen er- 
lassen. In fünf Bundesländern werden die Studiengänge ohne landesrechtliche Vorgaben 
konzipiert. Nach Walm und Wittek (2014, 16) zeigt sich daran die unterschiedliche Be- 
deutung, welche die Bundesländer der Lehrerbildung zuschreiben. 
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Die Vorgaben zu fachspezifischen Studiengängen beinhalten keine fachlich- 
inhaltlichen Standards, da diese bei der Akkreditierung im Rahmen von Peer- 
Review-Verfahren durch geeignete Gutachter zu prüfen sind. Dies steht im 
Einklang mit dem durch das New Public Management forcierten Paradig- 
menwechsel von einer Input- zu einer Outcome-Steuerung (vgl. KMK 2002, 
5; Wildt 2007, 44 f.). Dagegen finden sich in den Richtlinien zu lehramtsspe- 
zifischen Studiengängen zahlreiche Regelungen zu Studieninhalten. Überdies 
entsenden die für diese Bildungsgänge verantwortlichen Ministerien häufig 
Staatsvertreter mit Vetorecht in die Gutachtergruppen der Akkreditierungs- 
verfahren. Somit wird das Ziel der staatlichen Deregulierung der Entwick- 
lung von Studiengängen des Lehramts konterkariert (vgl. Reuter 2007, 124). 
Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich dieses unsystematische Geflecht 
an Vorgaben eher hemmend als fördernd auf die Orientierung bei der Ent- 
wicklung transparenter und vergleichbarer Studiengänge auswirkt. 


3. Basiscurriculum für das universitäre Studienfach 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik 


Die Basiscurricula für das universitäre Studienfach Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik dienen einerseits der Steigerung der Qualität und Kompati- 
bilität der entsprechenden Studienprozesse und -abschlüsse. Andererseits 
fokussiert die Berufs- und Wirtschaftspädagogik auch auf die Schärfung des 
disziplinären Profils. Im Folgenden werden die Genese, die Intentionen, die 
Leitgedanken und das Grundgerüst der Basiscurricula sowie deren Regelun- 
gen zu den curricularen Kernelementen berufs- und wirtschaftspädagogischer 
Studiengänge untersucht. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, inwiefern die 
Entwicklung der Richtlinie zur Konstituierung einer starken disziplinären 
Binnen- und Außenlegitimität beitragen kann. 


3.1 Genese 


Neben den Studienstrukturen stand an der Wende zum 21. Jahrhundert auch 
die inhaltliche Ausrichtung von Studiengängen zur Diskussion. Die Imple- 
mentation eines Kerncurriculums wurde bspw. vom Wissenschaftsrat (2001, 
29) als eine zentrale Reformaufgabe in der Lehrerbildung ausgewiesen. Kern- 
oder Basiscurricula können als Ergebnisse der Kanonisierung von Bildung 
betrachtet werden (vgl. Tenorth 2004, 651 ff.). Zahlreiche Erziehungswissen- 
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler debattierten in dieser Zeit 
intensiv über ein solches Instrument (vgl. bspw. die Beiträge in der „Zeit- 
schrift für Pädagogik“ 45 [1999] 5 und in der Zeitschrift „Erziehungswissen- 
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schaft“ 15 [2004] 28). Auch die Vertreterinnen und Vertreter der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik beschäftigten sich mit dieser Thematik, wenngleich 
sich entsprechende Positionierungen seltener in der Literatur niederschlugen 
(vgl. Buchmann & Kell 2001, 96 f.; Beck 2002, 124 f.). 

Beck (2002, 125 f.) legt die Funktion eines Kerncurriculums für Lehre- 
rinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen aus professionssoziologischer 
Perspektive offen. Die Lehrenden erbringen als Professionsangehörige eine 
spezifische gesellschaftliche Leistung. Dabei greifen sie auf einen gemein- 
samen Wissensbestand zurück. Dessen „Kern“ muss in der Lehrerbildung 
durch ein entsprechendes „Curriculum“ — ein Kerncurriculum — entwickelt 
und gesichert werden. 

Das unter der Federführung von Beck und Zabeck erarbeitete Basiscurri- 
culum für das universitäre Studienfach Berufs- und Wirtschaftspädagogik — 
im Folgenden auch 1. Basiscurriculum — wurde im Jahr 2003 verabschiedet 
(vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 1; Sloane 2003, 490).’ Gut zehn Jahre 
später erfolgte die Bewilligung des durch Weber, Kremer, Tenberg, Weyland 
und Beck überarbeiteten Grundsatzpapiers — im Folgenden auch 2. Basiscur- 
riculum (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 2 ff.). 

Die Curricula beruhen auf intradisziplinären, öffentlichen Diskursen zwi- 
schen den Fachvertreterinnen und Fachvertretern. Darüber hinaus wurden die 
berufs- und wirtschaftspädagogische Lehre und Forschung, die rechtlichen 
Rahmenbedingungen der Studiengänge sowie die Anforderungen von Tätig- 
keiten, die Absolventinnen und Absolventen nach dem Studium in der Regel 
ausführen, analysiert (Sektion BWP der DGfE 2003, 1 ff. sowie 2014, 1 ff.). 


3.2 Ziele 


Grundsätzlich markieren die Curricula Eckpunkte des disziplinären Selbst- 
verständnisses und setzen inhaltliche Standards (Sektion BWP der DGfE 
2003, 1 f. sowie 2014, 1 f.). Durch die Verständigung auf eine gemeinsame 
Identität zielen die Richtlinien bezüglich des disziplinären Innenverhältnisses 
einerseits auf die Professionalisierung der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
selbst ab. Andererseits sichern und entwickeln sie hinsichtlich des disziplinä- 
ren Außenverhältnisses durch die Vorgabe inhaltlicher Standards die Qualität 
des universitären Studiums der Berufs- und Wirtschaftspädagogik, das die 
Professionalität der Absolventinnen und Absolventen entwickeln soll. 


2 Das Basiscurriculum wurde anfangs auch als Kerncurriculum bezeichnet (vgl. Bank 2009, 4; 
Sloane 2003, 490). Die DGfE veröffentlichte im Jahr 2008 allerdings selbst ein Kerncurricu- 
lum für erziehungswissenschaftliche Haupt- und Nebenfachstudiengänge sowie für Lehr- 
amtsstudiengänge (vgl. DGfE 2010, 7). Die Differenzierung der Bezeichnungen soll einer 
Verwechslung vorbeugen. 
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3.3 Orientierungsrahmen 


Beck (2005, 5 und 10) pladiert ausdriicklich fiir ein professionalitatsfordern- 
des, input-orientiertes Basiscurriculum. In einem Brtickenschlag zwischen 
Input- und Outcome-Orientierung sieht der Autor die Gefahr der Marginali- 
sierung von Inhalten. Aufgrund der haufig fehlenden Forschungsergebnisse 
über die Zusammenhänge zwischen Input und Outcome könne eine Systema- 
tisierung, bspw. in einer Matrix, nur spekulativ erfolgen. Daraus resultiere die 
Gefahr der systematischen Unter- oder Überschätzung des Geltungsan- 
spruchs der Inhalte. Dies führe bezüglich der Entwicklung berufs- und wirt- 
schaftspädagogischer Professionalität zu Qualitätseinbußen (vgl. Beck 2005, 
14 £.). 

Sloane (2003, 490 f.) und Wilbers (2004, 11 f.) machten dagegen bereits 
zur Zeit der Einfiihrung des Basiscurriculums auf die Problematik aufmerk- 
sam, dass lehrerbildende Studiengänge vor dem Hintergrund der vorherr- 
schenden Bildungs- und Hochschulpolitik standard- und kompetenzbasiert 
gestaltet werden sollten. Als Lösung schlägt Sloane (2003, 490 f.) die von 
Beck (2005, 5 und 10) abgelehnte, systematische Zusammenführung der 
fachwissenschaftlichen Struktur der Berufs- und Wirtschaftspädagogik mit 
den sich an Outcomes orientierenden Standards der Lehrerbildung vor. Auch 
Brand und Tramm (2002, 269 ff.) setzen sich für solch eine integrative Lö- 
sung ein. 

Zur Förderung berufs- und wirtschaftspädagogischer Professionalität re- 
kurriert die erste Fassung des Basiscurriculums auf inhaltliche Standards 
(vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 1), während die zweite diesbezüglich 
einen kompetenzorientierten Raum (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 2) 
aufspannt. Allerdings wird in dem letztgenannten Statut nicht allein auf die 
Förderung von Kompetenz fokussiert. Indem auch die zentralen Inhalte der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik explizit genannt und strukturell verortet 
werden, haben sie weiterhin ein starkes Gewicht. Somit ist das ursprüngliche 
Curriculum eher wissenschaftsorientiert, das überarbeitete eher situations- 
und persönlichkeitsorientiert. 


3.4 Aufbau 


Die beiden Richtlinien ähneln sich hinsichtlich ihres Aufbaus, der in Tabelle 
1 veranschaulicht wird. In den Kapiteln 1 und 2 wird in die Basiscurricula 
eingeführt. Darauf folgt die Formulierung von Leitbildern (Kapitel 3) und 
Professionalitätsdimensionen (Kapitel 4). Die in den Kapiteln 5 systemati- 
sierten inhaltlichen Schwerpunkte der Studiengänge werden allerdings nur im 
1. Basiscurriculum in Kapitel 6 spezifiziert. Beide Statute enden mit Imple- 
mentationsgrundsätzen (1. Basiscurriculum: Kapitel 7; 2. Basiscurriculum: 
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Kapitel 6). Die unterschiedlichen Orientierungen der Curricula spiegeln sich 
auch in den Umfangen der einzelnen Kapitel wider. Im eher wissenschafts- 
orientierten 1. Basiscurriculum nehmen die Kapitel 5 und 6, die Studieninhal- 
te prazisieren, einen Umfang von 58,6 % ein.’ Der mit diesen Kapiteln im 2. 
Basiscurriculum korrespondierende Teil 5 hat dagegen nur einen Umfang 
von 12,6 %. Themen wie künftige berufliche Tätigkeitsfelder, professionelles 
Handeln, dafür notwendige Dispositionen und spezifische Kompetenzprofile 
werden im 1. Basiscurriculum in den Kapiteln 3 und 4 mit einem Umfang 
von 9,4% abgedeckt. Diese Gegenstände nehmen im 2. Basiscurriculum in 
den Kapiteln 3, 4 und 5 dagegen 54,3 % des Gesamtumfangs ein. 


Tab. 1: Aufbau der Basiscurricula 


Nr. Basiscurriculum ÈZ: % | Nr. Basiscurriculum YZ: % 
2003 2014 
1 Vorwort 6.391 17,5) 1 Vorwort 8.966 26,7 
2 Präambel 3.957 10,8| 2 Geltungsbereich 5.085 15,1 
3 Leitbild 2.145 5,9) 3 Leitbild 4.172 12,4 
4  Professionalitats- 1.265 3,5] 4 Professionalitäts- 9.840 29,3 
dimensionen dimensionen 
5 Rahmenstruktur 1.884 5,2} 5 Hinweise fiir 4.232 12,6 
Kompetenzprofile 
6 Lehrinhalte 19.505 53,4] 6 Implementations- 1.346 4,0 
grundsatze 
7 Implementations- 1.393 3,8 
grundsätze 
36.540 33.641 


Z.: Zeichen inklusive Leerzeichen (Erhebung mit Word 2013) 


Quelle: Eigene Darstellung 


3 In Kapitel 6 werden jedem Themengebiet auf 14 Seiten in tabellarischer, stichpunktartiger 
Form durchschnittlich 7,9 Unterpunkte (Min=3; Max=12; SD=2,6), die zum Teil nochmals 
untergliedert sind, zugeordnet. Das ursprünglich veröffentlichte Kerncurriculum ähnelt mit 
Ausnahme des Vorworts dem 1. Basiscurriculum. Es wurde allerdings um einen Anhang 
ergänzt, der zu den Kapiteln 5 und 6 ca. 750 Quellen ausweist. 
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3.5 Studienziele 


Gemäß der Leitbilder der Basiscurricula sollen Absolventinnen und Absol- 
venten des berufs- und wirtschaftspädagogischen Studiums in der Lage sein, 


„— Erkenntnisse im Bereich der Berufs- und Wirtschaftspädagogik theorie- 
geleitet und systematisch zu erarbeiten, 
— praktische Fragen und Probleme in den genannten Tätigkeitsfeldern 
theoriegeleitet und kritisch zu reflektieren sowie 
— theoriegeleitet begründete, auf individuelle und kollektive Bedürfnisse 
abgestimmte Lösungen zu entwickeln und umzusetzen“ (Sektion BWP 
der DGfE 2014, 7; vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 6). 


Diese professionelle, ethisch-reflexive Handlungskompetenz ist im Sinne 
lebenslangen Lernens stetig weiterzuentwickeln (vgl. Sektion BWP der 
DGfE 2014, 7 f. sowie 2003, 6). Es werden zudem typische Tätigkeitsfelder 
wie das berufsbildende Schulwesen, das betriebliche Bildungs- und Perso- 
nalwesen oder die berufs- und wirtschaftspädagogische Forschung und Lehre 
sowie mit diesen korrespondierende professionelle Handlungen wie die Cur- 
riculumentwicklung, die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen oder die Ent- 
wicklung der Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung systematisiert 
(Sektion BWP der DGfE 2003, 6 sowie 2014, 6 ff.). 


3.6 Studienstruktur 


Das im Jahr 2003 eingeführte Basiscurriculum bezieht sich auf grundständige 
Studiengänge mit Diplom- oder Staatsexamensabschlüssen (vgl. Sektion 
BWP der DGfE 2003, 3 und 26). Für diese wurden insgesamt 160 Semester- 
wochenstunden (SWS) veranschlagt (vgl. KMK 1999, 22). Dabei soll das 
Fach Berufs- und Wirtschaftspädagogik inklusive der fachspezifischen Di- 
daktik der jeweiligen beruflichen Fachrichtung ca. 40 SWS umfassen (vgl. 
Sektion BWP der DGfE 2003, 5). Dies entspricht einem Studienanteil von 25 
Prozent. 

Die im Rahmen des Bologna-Prozesses eingeführte Studienstruktur bil- 
det den Ausgangspunkt des überarbeiteten Basiscurriculums aus dem Jahr 
2014 (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 3). Bei einem Bachelor- und Mas- 
terstudium sind insgesamt 300 LP zu erwerben (vgl. KMK 2010, 3). In dem 
Grundsatzdokument der Sektion BWP wird für das Fach Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik ein Umfang von ca. 75 LP gefordert (vgl. Sektion BWP der 
DGfE 2014, 12). Der anvisierte fachspezifische Studienanteil beträgt somit 
ebenfalls 25 Prozent. 
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3.7 Studieninhalte 


Die Basiscurricula weisen jeweils fünf Studienschwerpunkte mit dazugehöri- 
gen Themengebieten aus: 


e Didaktische Inhalte (1. Basiscurriculum: „Didaktik der beruflichen Aus- 
und Weiterbildung“ [26,7 %]; 2. Basiscurriculum: „Berufliches Lehren, 
Lernen, Entwickeln“ [25,0 %]) nehmen in beiden Curricula ca. 25,0 % 
des Fachs ein. 

e Auf die Auseinandersetzung mit der Berufspraxis (1. Basiscurriculum: 
„Unterrichts- und unterweisungspraktische Studien“ [13,3 %]; 2. Basis- 
curriculum „Berufs- und wirtschaftspädagogische Praxisfelder“ [15,0 
%]) entfallen jeweils ungefähr 15,0 % dieses Studienteils. 

e Die Schwerpunkte „Grundlagen der Berufs- und Wirtschaftspädagogik“ 
(20,0%) und „Bedingungen und Strukturen beruflichen Lernens“ 
(26,7 %) wurden im Zuge der Überarbeitung des Curriculums in „Theo- 
rien, Organisation, Strukturen beruflicher Bildung“ (25,0 %) und ,,Pro- 
fessionalisierung“ (10,0 %) umstrukturiert. Dies ging mit einer Reduzie- 
rung der Studienanteile von insgesamt 46,7 % auf 35,0 % einher. 

e Der Bereich ,,Forschungsmethoden“ wurde somit von knapp 15,0 % auf 
25,0 % (1. Basiscurriculum: „Ansätze und Methoden der quantitativen 
und qualitativen Berufsbildungsforschung“ [13,3 %]; 2. Basiscurriculum: 
„Forschungsmethoden“ [25,0 %]) deutlich aufgewertet (vgl. Sektion 
BWP der DGfE 2003, 8 sowie 2014, 12). 


4. Zusammenfassung und Fazit 


Die Basiscurricula der Berufs- und Wirtschaftspädagogik spiegeln in Bezug 
auf das korrespondierende Studium zum einen die vorherrschenden Normen, 
Werte und Einstellungen berufs- und wirtschaftspädagogischer Fachvertrete- 
rinnen und Fachvertreter wider. Zum anderen regeln sie die Ziele, Strukturen, 
Inhalte und Rahmenbedingungen der entsprechenden Studiengänge. Während 
das erste, eher wissenschaftsorientierte Statut auf die inhaltliche Dimension 
des Studiums fokussiert, konzentriert sich das zweite, eher situations- und 
persönlichkeitsorientierte, auf dessen Zieldimension. Abschließend werden 
die Orientierungspotenziale der Curricula vor dem Hintergrund der Konstitu- 
ierung der disziplinären Binnen- und Außenlegitimität der Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik diskutiert. 

Die Vielzahl an formellen Vorgaben ist für die Entwicklung transparen- 
ter und vergleichbarer Studiengänge eher ab- als zuträglich. Bei der Analyse 
der Inhalte der in Kapitel 2 systematisierten Reglementierungen fällt aller- 
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dings auf, dass sich diese überwiegend auf unterrichts- und schulnahe Tätig- 
keiten beziehen. Das zentrale Prinzip der Polyvalenz berufs- und wirt- 
schaftspädagogischer Bachelor- und Masterstudiengänge ist lediglich in den 
ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften 
und Fachdidaktiken verankert. Dagegen war dieser Grundsatz zentraler Be- 
standteil der Diplomstudiengänge regelnden Rahmenordnung (vgl. Söll 2016, 
133 ff.). In Bezug auf die Regelungsebene kann konstatiert werden, dass die 
Bedeutung des polyvalenten Studiengangmodells zugunsten des lehrerbil- 
denden abgenommen hat (vgl. Söll 2016, 163 f.). Hinsichtlich des disziplinä- 
ren Außenverhältnisses ist es folglich durchaus sinnvoll, die eigenen Prinzi- 
pien in einem konsistenten Basiscurriculum nach außen zu kommunizieren 
und dessen Berücksichtigung bei der Studiengangentwicklung sowie bei der 
Akkreditierung einzufordern. 

Sloane (2003, 490 f.) und Wilbers (2004, 15) weisen darauf hin, dass die 
Richtlinie regelmäßig an bildungs- und hochschulpolitische Rahmenbedin- 
gungen, wie die gestufte Studienstruktur mit Bachelor- und Masterabschlüs- 
sen oder die Outcome-Orientierung, angepasst werden muss. Fehlen entspre- 
chende Bezüge, droht eine partielle Umsetzung des Statuts und damit die 
Verfehlung der ursprünglichen Ziele. Ferner besteht die Gefahr, dass sich 
Studiengangentwicklerinnen und -entwickler an generellen Vorgaben orien- 
tieren müssen, wenn sie ihre Spezifika nicht in den aktuellen Diskurs ein- 
bringen. Das Ergebnis einer explorativ angelegten Interviewstudie zu den 
Orientierungen von 14 Professorinnen und Professoren der Wirtschaftspäda- 
gogik kann als Indiz für diese Befürchtungen interpretiert werden. Es zeigt 
sich, dass die Befragten das sich auf Diplom- und Staatsexamensstudiengän- 
ge beziehende 1. Basiscurriculum bei der Ableitung von Zielen (21,4 %), 
Strukturen, Rahmenbedingungen (7,1%) und Inhalten (50,0%) von Ba- 
chelor- und Masterstudiengängen nur vereinzelt als Richtlinie nutzten (vgl. 
Söll 2016, 208 ff.). Hinsichtlich der disziplinären Außenlegitimität rechtferti- 
gen diese Argumente die Implementation der gestuften Studienstruktur sowie 
der Outcome-Orientierung im überarbeiteten Basiscurriculum. 

Bei der Modifikation der Vorgaben muss allerdings berücksichtigt wer- 
den, dass deren Orientierungspotenzial bei der Gestaltung von Studiengängen 
sinken kann, wenn die Beschreibungen der Kernbestandteile der Bildungs- 
gänge einen zu hohen Abstraktionsgrad aufweisen. Diesbezüglich befürchtet 
Beck (2005, 14 f.), die Entwicklung berufs- und wirtschaftspädagogischer 
Professionalität werde „im Kompetenzkorsett verkümmern“ (Beck 2005, 15). 
Einerseits spricht die Berücksichtigung aktueller bildungs- und hochschulpo- 
litischer Rahmenbedingungen im 2. Basiscurriculum dafür, dass dieses bei 
der Ableitung von Studienzielen, -strukturen und -rahmenbedingungen mehr 
Orientierung bietet. Andererseits wirkt sich die starke Reduzierung der Präzi- 
sierung von Studieninhalten zugunsten der Beschreibung eines kompetenz- 
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orientierten Raums möglicherweise negativ auf das Orientierungsvermögen 
der Leitlinie aus. 

Die Entwicklung von Basiscurricula entfaltet ihre Wirkung auch in Be- 
zug auf das disziplinäre Innenverhältnis. Aushandlungsprozesse zwischen 
den Vertreterinnen und Vertretern der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
über die Ziele, Inhalte, Strukturen und Rahmenbedingungen des Studiums 
kennzeichnen eine lebendige wissenschaftliche Disziplin (vgl. Reinisch 2009, 
9 und 13 f.). Dabei müssen die Vorgaben auch hinsichtlich empirischer Er- 
kenntnisse zur Studiengangentwicklung diskutiert werden. So zeigt die Un- 
tersuchung der Inhaltsbereiche konsekutiver wirtschaftspädagogischer Studi- 
engänge, dass Forschungsmethoden bspw. durchschnittlich lediglich einen 
Umfang von 8,8 % einnehmen (vgl. Söll 2016, 261). Deren Bedeutung ist im 
aktuellen Basiscurriculum mit einem Studienanteil von 25 Prozent dagegen 
deutlich größer.* 

Die sich an entsprechende Diskurse anschließende Einigung auf ein Ba- 
siscurriculum als Konsens über den normativen, strukturellen und inhaltli- 
chen Rahmen für berufs- und wirtschaftspädagogische Studiengänge lässt 
sich als Stärkung der disziplinären Binnenlegitimität interpretieren. Diese 
könnte noch intensiviert werden, indem die Auseinandersetzungen in ein- 
schlägigen Publikationsorganen veröffentlicht würden. Da an der Binnenlegi- 
timität der Disziplin ebenfalls kontinuierlich weitergearbeitet werden muss, 
ist die Aktualisierung des Basiscurriculums auch aus innerdisziplinärer Per- 
spektive angezeigt. 

Die Analyse der Entwicklungs- und Implementationsprozesse der Basis- 
curricula zeigt, dass sie sowohl für die Binnen- als auch für die Außenlegiti- 
mität der Berufs- und Wirtschaftspädagogik große Orientierungspotenziale 
bieten. Vor diesem Hintergrund sind weitere Forschungsarbeiten von Interes- 
se, welche die Orientierungsleistungen des Basiscurriculums für die Binnen- 
und Außenlegitimität der Disziplin in den Blick nehmen. 
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Eine Netzwerkanalyse zu sozial-konstruktivistischen 
Lerntheorien 


Christoph Helm, Jacqueline Netzthaler und Bettina Kreuzer 


1. Einleitung 


Soziale Beziehungen sind sowohl für das Lernen in der Schule als auch für 
berufliche Tätigkeiten von hoher Bedeutung. Sozial-kognitive Lerntheorien 
(Vygotsky 1978) postulieren, dass bei leistungsschwächeren Lerner/inne/n 
insbesondere dann Lernprozesse angestoßen werden, wenn sie Unterstützung 
von kompetenteren bzw. erfahreneren Peers/Personen erhalten. Diese Unter- 
stützung ermöglicht ihnen das Lösen von Problemen der nächsthöheren Ent- 
wicklungszone, die sie alleine nicht erreichen würden. Kooperations- und 
Teamfähigkeit sind auch von Unternehmen häufig geforderte Skills, um die 
Anforderungen einer modernen Arbeitsorganisation zu bewältigen (z. B. 
Euler 2016). So zeigen Trost und Weber (2012, 227) in einer Analyse von 
707 Stellenanzeigen, dass in drei von vier Anzeigen soziale Kompetenzen 
und interpersonelle Orientierungen gefordert werden. Vor diesem Hinter- 
grund stellt die Förderung sozialen Lernens und kooperativer Fähigkeiten 
eine zentrale Aufgabe des (Berufs-)Bildungswesens dar, die u. a. durch die 
Förderung kooperativen Lernens in den Curricula fest verankert ist (für 
Deutschland: KMK 2004, für Österreich: BMBF 2014, für die Schweiz: SBFI 
2011). 

Auch die Bildungsforschung hat sich bereits früh zur Aufgabe gemacht, 
kooperative Lernprozesse zu untersuchen (bspw. Allport 1924; Watson 1928; 
Shaw 1932; siehe Gillies & Ashman 2003 für eine geschichtliche Abhand- 
lung zum kooperativen Lernen). Besonderen Bekanntheitsgrad genießen die 
einschlägigen (Meta-)Meta-Studien von Johnson, Maruyama, Johnson, Nel- 
son und Skon (1981), Slavin (1995) und Hattie (2009), die versuchen, die 
umfassende Forschungslage zu Effekten und Gelingensbedingungen koopera- 
tiven Lernens zusammenzufassen. Sie berichten für das kooperative Lernen 
überaus positive Effekte auf die kognitive und non-kognitive Entwicklung 
der Lernenden. Erklärungen für diese positiven Effekte liefern Theoriearbei- 
ten. Die am häufigsten zur Erklärung kooperativen Lernens herangezogenen 
Theorien stellen die (neo-)piagetsche, sozio-kognitive Theorie und das (neo- 
)vygotskysche Konzept der Zone der nächsthöheren Entwicklung dar (vgl. 
bspw. Renkl 1997; Krause 2007). Sie postulieren, dass kooperatives Lernen 
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insbesondere dann positive Effekte auf das Schülerlernen entfaltet, wenn 
jene, die Lernunterstützung (z. B. durch Erklärungen) geben, über einen 
Kompetenzvorsprung verfügen. Renkl (1997, 29 ff.) argumentiert unter 
Rückgriff auf die erwähnten Theorien, dass von helfenden Schüler/inne/n 
(z. B. Tutor/inn/en) erwartet wird, dass sie stärker strukturiertes und organi- 
siertes Wissen besitzen und den Lernstoff besser beherrschen, was ihnen 
ermöglicht, 


e das „Nicht-Verstehen“ anderer diagnostizieren zu können; 

e kognitive Konflikte zu induzieren, etwa durch sokratische (Rück-) 
Fragen, und diese durch (Ko-)Elaboration wieder aufzulösen; 

e gute Erklärungen zu geben, d. h. ihr Wissen weitergeben (externali- 
sieren) zu können, sodass der/die Hilfesuchende das Wissen auf- 
nehmen (internalisieren) kann; 

e Rückfragen von Hilfesuchenden zu beantworten sowie 

e nicht in ihrer Lehrerrolle oder durch Rückfragen überfordert zu wer- 
den. 


Es ist anzumerken, dass kooperatives Lernen auch zwischen ähnlich kompe- 
tenten Lernpartner/inne/n und/oder bidirektional funktionieren kann. Im vor- 
liegenden Beitrag konzentrieren wir uns aber auf die Annahme, dass koope- 
rative Lerneffekte wahrscheinlicher sind, wenn die unterstützende Person — 
ähnlich einer Lehrperson — über einen Kompetenzvorsprung verfügt, gleich- 
zeitig aber durch die Peer-Beziehung das Autoritätsgefälle Lehrer/in- 
Schüler/in wegfällt und so „die Wahrscheinlichkeit größer [ist], dass jeder 
frei seine Ansichten äußert und es damit zu sozio-kognitiven Konflikten 
kommt, welche kognitive Umstrukturierungen initiieren“ (Renkl 1997, 349). 
Die Frage, ob Schüler/innen, die andere Schüler/innen beim Lernen un- 
terstützen, im Sinne der angeführten Lerntheorien und ihrer Argumente, auch 
über höhere fachliche und soziale Fertigkeiten verfügen, ist dagegen noch 
kaum erforscht. Insgesamt liegen für den berufsbildenden Bereich im 
deutschsprachigen Raum nur wenige empirische Befunde zum kooperativen 
Lernen vor. So ist im Themenheft 21 Kooperatives Lernen in der beruflichen 
Bildung (Euler, Pätzold & Walzik 2007) der Zeitschrift für Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik (ZBW) lediglich ein empirischer Beitrag (Gräsel, Stark, 
Sparka & Herzmann 2007) abgedruckt. In der aktuellen Ausgabe der ZBW 
(Jahrgang 112, Heft 4) hingegen finden sich mehrere Beiträge zur Frage der 
Operationalisierung sozialer Kompetenzen. Den wenigen vorliegenden Stu- 
dien ist gemein, dass sie meist mit Selbsteinschätzungsskalen das Phänomen 
des kooperativen Lernens (z. B. Euler, Jüttler, Raatz & Schumann 2016) oder 
die soziale Kompetenz (z. B. Tschöpe & Monnier 2016) untersuchen (mit 
Ausnahmen wie Studien von Güzel, Nickolaus, Zinn, Würmlin & Sari 2016, 
in der darüber hinaus Dilemmasituationen eingesetzt werden). Die soziale 
Netzwerkanalyse (SNA) als Methode zur Erforschung sozialen Lernens wur- 
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de dagegen unseres Wissens bisher nicht eingesetzt. Dies ist insofern uner- 
freulich, da die SNA besonderes Potential birgt, das offenbar für die Erklä- 
rung von schulischem Lernen noch nicht genutzt wurde: Es wird kritisiert, 
dass in der vorherrschenden Untersuchungspraxis relationale Beziehungen 
zwischen Lernenden immer noch außer Acht gelassen und die Attribute ein- 
zelner Untersuchungseinheiten (z. B. Intelligenz, Geschlecht) fokussiert wer- 
den (Carolan 2013, 11; Zander Kolleck & Hannover 2014, 3). „So ist davon 
auszugehen, dass die Berücksichtigung sozialer Beziehungen und Einfluss- 
prozesse innerhalb von Klassenräumen eine wertvolle, vielleicht sogar not- 
wendige Erklärungsperspektive für die Lehr- und Lernforschung eröffnet“ 
(Wölfer & Cortina 2014, 192). Im vorliegenden Beitrag stellen wir mit unse- 
ren Analysen beispielhaft dar, wie dieses bisher wenig genutzte Potential der 
SNA für die Analyse kooperativen Lernens genützt werden kann. Das Ziel 
des Beitrags liegt allerdings nicht in der Untersuchung der Effekte des koope- 
rativen Lernens, sondern darin, zu zeigen, wie kooperatives Lernen in Klas- 
sensettings funktioniert. Dazu überprüfen wir die angeführten sozial-kon- 
struktivistischen Annahmen. Konkret untersuchen wir auf Basis von Daten 
aus 25 Klassen berufsbildender mittlerer und höherer Schulen (BMHS) in 
Österreich die Annahmen, dass (a) leistungsfähige Schüler/innen und (b) 
Schüler/innen, die sich selbst als sozial kompetent einschätzen, häufiger 
leistungsschwächeren Schüler/inne/n helfen als andere Schüler/innen. 


2. Wie funktioniert kooperatives Lernen? 


Im Folgenden werden zentrale Argumente unterschiedlicher theoretischer 
Zugänge — die sich aufgrund gemeinsamer Wurzeln stark überlappen -vor- 
gestellt. Allen gemein ist, dass sie versuchen, die Funktionsweise des koope- 
rativen Lernens zu erläutern. Gleichzeitig sollen damit auch die Vorzüge 
kooperativen Lernens gegenüber alleingängigem Lernen verdeutlicht werden. 


2.1. Argumente aus Sicht der kognitiven Elaborationstheorie 


Erweiterung bestehender Schemata: Kognitive Elaboration meint die Vernet- 
zung von neuen Konzepten, Schemata oder Unterrichtsinhalten mit bereits 
vorhandenem Wissen (Wellenreuther 2010, 390). Diese aktive Verknüpfung 
soll zu einem besseren Verständnis führen. Kooperatives Lernen schafft 
durch den sozialen Austausch günstige Rahmenbedingungen für diese Form 
des Lernens (Konrad 2014, 63; Wellenreuther 2010). Bei Partner- oder Grup- 
penarbeiten — so die Idee — unterstützen sich die Lernenden gegenseitig beim 
Aneignen neuer Inhalte. Dabei sind die Schüler/innen im Gegensatz zum 
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alleingängigen Lernen gezwungen ihre Gedankengänge und Überlegungen 
wiederzugeben, um die Lernpartner/innen daran teilhaben zu lassen. Genau 
diese Artikulation ihrer Gedanken führt dazu, dass eine Verbindung zum 
bereits vorhandenen Wissen aufgebaut wird. Laut Renkl (1997, 42) wird 
durch das selbstständige und gegenseitige Erklären des Lehrstoffes das Ver- 
ständnis über Lerninhalte vertieft, u. a. indem die Verknüpfungen zwischen 
den alten und neuen Lerninhalten ausgebaut werden. 

Erkennen von Wissenslücken: Nach Chi, Bassok, Lewis, Reimann und 
Glaser (1989) funktioniert Lernen in kooperativen Settings nicht nur, wie 
eben beschrieben, über die Elaboration neuer Wissensstrukturen, sondern 
auch über das Herauskristallisieren von Wissenslücken. Erfolgt das Erlernen 
der Stoffinhalte durch kooperatives Lernen, wird den Lernenden durch die 
Artikulation der Inhalte bewusst, was sie noch nicht verstanden haben, sodass 
sie diese Lücken durch gegenseitige Unterstützung schließen können. 


2.2. Argumente aus kognitiver Entwicklungsperspektive 


Lernen von Kompetenteren: Laut Slavin (1993, 536 f.) ist Schülerlernen in 
heterogenen Gruppen wahrscheinlicher, da sich die Schiiler/innen gegenseitig 
helfen können. Vor allem leistungsschwächere können von leistungsstärkeren 
Schüler/inne/n lernen/profitieren. Die Zusammenarbeit mit kompetenteren 
Gleichaltrigen unterstützt damit den Lernprozess (Slavin 1993, 546). 

Lernen von Gleichaltrigen: Auch für Wellenreuther (2010, 390) ist ko- 
operatives Lernen für die Entwicklung der Schüler/innen von großer Bedeu- 
tung. Die Kooperation unter Gleichaltrigen sieht er als entwicklungsförder- 
lich an, weil die Lernenden innerhalb derselben Entwicklungsstufen mitei- 
nander adäquat kommunizieren können und somit gemeinsam nächsthöhere 
Entwicklungszonen erreichen können. 

Überwindung egozentrischer Perspektiven: Für Slavin (1993, 536 f.) ist 
weiterhin die Überwindung der egozentrischen Perspektive ein Vorteil ko- 
operativen Lernens. Durch das Interagieren der Schüler/innen werden die 
Grenzen des eigenen Standpunkts bzw. der eigenen Perspektive überwunden. 
Die Schüler/innen profitieren dabei, indem sie bei schwierigen und kontro- 
vers zu diskutierenden Aufgaben die Perspektive der anderen erkennen, 
übernehmen und evaluieren können und nicht nur ihre eigene Perspektive 
bewerten (vgl. Maier 2012, 227). 


2.3. Argumente aus Sicht des sozialen Konstruktivismus 


Proximal Zone of Development: Im sozial-konstruktivistischen Ansatz spielt 
das Konzept der nächsthöheren Entwicklungszone eine zentrale Rolle. Die 
Definition dieser Zone nach Vygotsky (1978, 86) lautet wie folgt: „It is the 
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distance between the actual developmental level as determined by independ- 
ent problem solving and the level of potential development as determined 
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more 
capable peers.“ 

Fiir effizientes Lernen ist deshalb soziales Lernen bedeutend, das durch 
gegenseitige Unterstützung das Agieren in der nächsthöheren Entwicklungs- 
stufe ermöglicht (Renkl 1997, 36 f.). Die nächsthöhere Entwicklungszone 
definiert Problemlösungsprozesse, welche die Lernenden zuerst nur durch 
soziale Unterstützung erreichen können und welche Fähigkeiten beinhalten, 
die zwar noch nicht herangereift sind, sich jedoch im Reifungsprozess befin- 
den. Durch die Internalisierung dieser Problemlösungsprozesse, die auf sozia- 
ler Ebene gemeinsam durchlaufen werden, wird die nächsthöhere Entwick- 
lungsstufe zum aktuellen Entwicklungsstand: Die Lernenden sind in der Lage 
die Anforderungen, die sie zuerst nur durch soziale Hilfestellung gemeinsam 
bewältigen konnten, ohne fremde Hilfe alleine zu meistern. Die sozialen 
Prozesse stellen damit den zentralen Lernmechanismus dar. Die Kooperation 
mit Kompetenteren ist jedoch nicht immer notwendige Voraussetzung, um 
sich in die Zone der proximalen Entwicklung bewegen zu können. Peers, die 
einigermaßen gleich kompetent sind, können sich durch Zusammenarbeit 
gegenseitig unterstützen, um so ein höheres Entwicklungsniveau zu errei- 
chen, als es den Lernenden ohne Kooperation möglich wäre. In der vygotsky- 
schen Tradition wird allerdings meist angenommen, dass sich jene, die vom 
kooperativen Lernen profitieren, auf einem niedrigeren Kompetenzniveau als 
ihre Lernpartner/innen befinden. 

Cognitive Apprenticeship: In der Theorie der kognitiven Lehre nach Col- 
lins, Brown und Newman (1989) spielt das kognitive Modellieren eine wich- 
tige Rolle. Kognitives Modellieren bedeutet, dass der/die Lehrende die Stra- 
tegie zur Lösung eines Problems demonstriert und dabei die entsprechenden 
Problemlösungsprozesse verbalisiert. Die weniger erfahrene Person kann sich 
durch die Zusammenarbeit mit der erfahreneren Person, also dem/der Leh- 
renden, die kognitiven Fähigkeiten oder Kompetenzen durch effektive kogni- 
tive Verarbeitung aneignen. Dabei führt die weniger erfahrene Person die 
Aufgabenlösung schrittweise immer selbständiger durch. Der kognitive Ver- 
arbeitungsprozess einer Person, geht von der sozialen Ebene (gemeinsame 
Problemlösung) auf die individuelle Ebene (selbständige Problemlösung) 
über, sobald eine weniger erfahrene Person die kognitiven Funktionen in 
sein/ihr Repertoire aufnimmt (Seidel 2014, 281). 


2.4. Voraussetzungen für erfolgreiches kooperatives Lernen 


Johnson und Johnson (2008, 17) definieren Kriterien für effektives koopera- 
tives Lernen: (1) Positive Interdependenz, (2) Individuelle Verantwortlichkeit 
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und Gruppenbewertung, (3) Soziale Fertigkeiten und Arbeitstechniken, (4) 
förderliche Face-To-Face-Interaktionen und (5) Reflexion über Gruppenpro- 
zesse. Fiir die vorliegende Untersuchung sind insbesondere die Erfolgskrite- 
rien drei und vier zentral, da diese nach Euler (2016, 517) nicht nur Ziel, 
sondern auch Voraussetzung fiir kooperatives Lernen sind. Damit kooperati- 
ves Lernen überhaupt stattfinden kann, ist ein gewisses Maß an interpersona- 
len Kompetenzen notwendig. Laut Johnson und Johnson (1987) sind speziel- 
le Fähigkeiten wichtig, damit ein Team gut funktionieren kann. Das Bemü- 
hen der Mitglieder ist für gute Teamarbeit alleine nicht ausreichend, es bedarf 
auch einer guten Kommunikation untereinander, sowie der Fähigkeit, Ver- 
trauen aufzubauen und ein gutes Klima innerhalb der Gruppe zu schaffen. 

Neben einer gewissen sozialen Kompetenz ist nach Renkl (1997) — wie 
bereits eingangs ausführlich beschrieben — von Vorteil, wenn helfende Schü- 
ler/innen, die sich gewissermaßen in eine Tutor- bzw. Lehrerrolle begeben, 
über einen Kompetenzvorsprung (elaborierteres Wissen) verfügen, der ihnen 
ermöglicht, zentrale Aspekte eines guten Lehrprozesses (z. B. verständliche 
Erklärungen geben, Wissenslücken diagnostizieren, Fragen wecken und be- 
antworten, ...) zu übernehmen. 


2.5. Forschungsbefunde zum kooperativen Lernen 


Die Recherche in einschlägigen Publikationsorganen der Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik (BWP) zeigt, dass kooperative Lernprozesse in beruflichen 
Teil- und Vollzeitschulen sowie bei Auszubildenden im Betrieb noch wenig 
erforscht sind (vgl. Euler 2016) und insbesondere keine SNA-Studien vorlie- 
gen. Daher berichten wir themenverwandte Studien, um zu zeigen, dass ko- 
operatives Lernen in der BWP durchaus bereits erforscht wurde. 

Vor etwas mehr als zehn Jahren beschäftigten sich verschiedene For- 
schergruppen (z. B. Euler, Pätzold & Lang 2005; Nickolaus, Heinzmann & 
Knöll 2005; Sembill & Seifried 2006) mit der Konzeption und Erforschung 
methodischer Grundentscheidungen (bspw. SoLe, SKOLA). Im Rahmen 
dieser Entwicklung wurde auch das kooperative Lernen thematisiert; aller- 
dings eher am Rande, sodass keine empirischen Analysen etwa zur didakti- 
schen Umsetzung oder zu Effekten kooperativen Lernens vorliegen. In der 
allgemeinen Bildungsforschung haben in den 1990er Jahren die auch heute 
noch oft zitierten Meta-Analysen für Aufsehen gesorgt. Johnson und Johnson 
(1999) zeigen in ihrer Meta-Analyse, dass in kooperativen Lerngruppen 
größere Leistung und höhere Produktivität erreicht werden können als beim 
Lernen in kompetitiven und individuellen Settings. Weiterhin wurde festge- 
stellt, dass kooperatives Lernen den Wissenstransfer begünstigt und Trans- 
ferprozesse beschleunigt. Auch Slavins Meta-Analyse (1995) kommt zu 
einem positiven Bild über die Effekte kooperativen Lernens: „Die Ergebnisse 
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belegen eine signifikante Überlegenheit kooperativer Lernformen gegenüber 
traditionellen bzw. kompetitiv angelegten Unterrichtsmethoden. Interessant 
dabei ist, dass jene kooperativen Lernformen die höchsten Effektstärken 
zeigen, die nicht nur Gruppenziele [...], sondern auch individuelle Verant- 
wortlichkeit für das Gruppenergebnis (das durchschnittliche Lernergebnis 
aller Gruppenmitglieder wird bewertet, d. h. die Gruppe muss dafür sorgen, 
dass alle Mitglieder den Lernstoff gelernt haben) fördern“ (Gruehn 2000, 49). 

Die Ergebniszusammenstellung von 180 Studien der Forschergruppe um 
Johnson und Johnson (1999, 72 f.) zeigt, dass sich durch kooperatives Lernen 
im Unterricht die Beziehungen der Schüler/innen untereinander verbessern. 
Die positive Beziehung zwischen den Lernenden hat wiederum höhere Pro- 
duktivität, höhere persönliche Verbundenheit mit der Gruppe, höhere Zieler- 
reichungsmotivation und Verantwortungsübernahme zur Folge und wirkt sich 
somit vorteilhaft auf die Gruppenleistung aus. Drössler (2010, 68) verweist 
zudem darauf, dass in kooperativen Lerngruppen isolierte bzw. introvertierte 
Schüler/innen besser integriert wurden. Im Unterschied zu individuellen und 
konkurrierenden Lernmethoden sind Schüler/innen beim kooperativen Ler- 
nen davon überzeugt, von anderen akzeptiert und unterstützt zu werden 
(Johnson & Johnson 1999, 73). 


3. Methode 


3.1. Hypothesen 


Die sozial-konstruktivistische Lerntheorie postuliert, dass kooperatives Ler- 
nen insbesondere dann stattfindet, wenn kompetentere mit leistungsschwä- 
cheren Schüler/inne/n interagieren bzw. diese im Lernprozess unterstützen, 
sodass diese höhere Entwicklungsniveaus erreichen können. Die potentiellen 
Profiteure des kooperativen Lernens sind demnach die weniger kompetenten 
Schüler/innen. Aus dieser Überlegung leiten wir Hypothese 1 ab: Beim ko- 
operativen Lernen werden leistungsschwache Schüler/innen eher von leis- 
tungsstarken als von leistungsschwachen Mitschüler/inne/n unterstützt. 

Aus den Forschungsbefunden zu den Erfolgskriterien kooperativen Ler- 
nens leiten wir Hypothese 2 ab: Beim kooperativen Lernen werden leistungs- 
schwache Schüler/innen eher von Mitschüler/inne/n unterstützt, die sich als 
sozial kompetent einschätzen. 

Die Untersuchung der Hypothesen soll Aufschluss darüber geben, ob koope- 
ratives Lernen im Unterricht durch Beziehungen charakterisiert ist, die den 
hier postulierten sozial-konstruktivistischen Annahmen entsprechen. 
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3.2. Beschreibung der Stichprobe 


Zur Hypothesenpriifung wurden Daten von 539 Schiiler/inne/n (Alter: M = 
16,33, SD = 0,74, 75 % weiblich) aus 25 Klassen am Ende der 10. Schulstufe 
der BMHS in Osterreich analysiert. Da fehlende Schiilerangaben bei sozialen 
Netzwerkanalysen dazu führen, dass sich die auf Basis der Ergebnisse getä- 
tigten Aussagen lediglich auf die beobachteten Teile des untersuchten, „wah- 
ren“ Netzwerkes beziehen, können diese verzerrt sein. Dies gilt besonders 
dann, wenn die fehlenden Werte nicht zufällig verteilt sind. Aus diesem 
Grund führen wir alle Analysen auf Basis a) aller Klassen und b) nur jener 
Klassen, die weniger als 20 % fehlende Werte aufweisen (Skvoretz 2015), 
durch, um so die Stabilität der Befunde zu prüfen. 


3.3. Konstruktoperationalisierung 


3.3.1. Soziale Kompetenz 


Für die Erhebung der sozialen Kompetenz wurden der Interpersonal Compe- 
tence Questionnaire (ICQ; Riemann & Allgöwer 1993) und die Skala Soziale 
Unterstützung im Unterricht (SUU), die sich aus in unterschiedlichen Studien 
(Kunter et al. 2002; Quellenberg 2009; Eberle et al. 2009) erprobten Items 
zusammensetzt, herangezogen. Der ICQ erfasst mit je acht Items fünf umfas- 
sende, theoretisch bedeutsame und voneinander abgrenzbare Aufgabenberei- 
che bzw. Dimensionen der Sozialkompetenz (Riemann & Allgöwer 1993, 
154, siehe Tab. 1). Die fünfstufigen Antwortkategorien der Items reichen von 
-2 „Dieses Verhalten auszuführen, gelingt mir gewöhnlich schlecht. Ich fühle 
mich unwohl in einer solchen Situation.“ bis +2 „Dieses Verhalten auszufüh- 
ren, gelingt mir gewöhnlich gut. Ich fühle mich wohl in einer solchen Situati- 
on.“ Die Teilung der Stichprobe in eine sozial kompetente und eine weniger 
sozial kompetente Schülergruppe erfolgte in Variante 1 am Mittelwert der 
Gesamtskala des ICQs (M = 3,57) und in Variante 2 am 70. Perzentil' (3,85). 
Die Items der SUU-Skala sind im Gegensatz zu jenen des ICQs auf den 
Schulalltag bezogen. Das Antwortformat dieser Items ist ebenfalls fünfstufig 
(1 = „nie/stimmt gar nicht“ bis 5 = „fast taglich/stimmt genau“). Die Teilung 
der Stichprobe erfolgte auch hier am Mittelwert der Gesamtskala (M = 3,25) 
sowie am 70. Perzentil (3,50). Tabelle 1 enthält Beispielitems und die Relia- 
bilitäten der verwendeten Skalen. 


1 Die Wahl des 70. Perzentils stellt eine übliche Vorgehensweise dar, um Extremgruppen zu 
identifizieren. Dies gilt auch für die Leistungsfähigkeit. 
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im 
Unterricht 


Konstruktbeschreibung Beispielitem 

ICQ: Initiierung von Interaktionen und Beziehungen (.81) 

Die acht Items messen den Umgang Mit einer neuen Bekanntschaft, die du 
und die Interaktion mit neuen Be- näher kennenlernen möchtest, Gespräche 
kanntschaften. führen. 


ICQ: Durchsetzungsfähigkeit (.80) 
Diese Dimension fragt mit acht Items Auf dein Recht pochen, wenn ein/e 
nach der Durchsetzungsfahigkeit der Freund/in dich vernachlässigt oder sich 


Proband/inn/en, sowie deren Kritik- dir gegenüber rücksichtslos verhält. 

verhalten. 

ICO: Preisgabe persönlicher Informationen (.74) 

Es wird mit acht Items gemessen, ob Ein Gespräch mit einer neuen Bekannt- 

die Proband/inn/en ihren Bekannt- schaft von Oberflächlichkeiten weglen- 

schaften schnell Vertrauen schenken ken, um sich gegenseitig wirklich ken- 

und somit persönliche Informationen nenzulernen. 

preisgeben. 

ICQ: Emotionale Unterstützung anderer (.87) 

Acht Items erfassen die Empathie Einem/r guten Freund/in helfen, seine/ 

sowie die Fähigkeit der Pro- ihre Gedanken und Gefühle bezüglich 

band/inn/en, ihre Mitmenschen emoti- einer wichtigen Lebensentscheidung zu 

onal zu unterstützen. ordnen, ... 

ICO: Regelung von Konflikten (.77) 

Zu dieser Dimension gehören acht Während eines Konflikts mit einem/r 

Items, die nach dem Umgang und der guten Freund/in, nicht versuchen die 

Regelung bei einem entstandenen Gedanken des anderen zu erahnen, son- 

Konflikt fragen. dern seine/ihre Beschwerde wirklich 
anhören. 


SUU: Soziales Engagement/soziale Verantwortungsübernahme (.73) 

Fünf Items erfassen das soziale Enga- Ich habe mich selbst gegen Störungen im 
gement der Schüler/innen im Unter- Unterricht eingesetzt. 

richt allgemein (Quellenberg 2009). 


SUU: Unterstützung anderer im Unterricht (.78) 

Drei Items messen die Unterstützung Wie oft versuchst du das, was du gelernt 
der Mitschüler/innen bei unterrichts- hast, an deine Mitschüler/innen weiter- 
bezogenen Aktivitäten durch den/die zugeben? 

Proband/in (Kunter et al. 2002). 


SUU: Fähigkeit der Schüler/innen zur Perspektivenübernahme (.81) 


Vier Items messen die Fähigkeit der Bei Meinungsverschiedenheiten versuche 
Schüler/innen zur Perspektivenüber- ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten 
nahme (Quellenberg 2009). zu betrachten, bevor ich mich entscheide. 
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im 
Unterricht (Fortsetzung) 


SUU: Konfliktfähigkeit (.83) 


Sechs Items messen die Konfliktfä- Ich akzeptiere berechtigte Argumente der 
higkeit (Reaktion und Verhaltenswei- anderen, auch wenn sie meinen Argu- 
sen bei einem Konflikt) (Eberle et al. menten widersprechen. 

2009). 


Quelle: Eigene Darstellung 


3.3.2. Leistungsfähigkeit 


Die Leistungsfähigkeit der Schüler/innen wurde einerseits durch selbstberich- 
tete Jahresnoten der Fächer Rechnungswesen, Betriebswirtschaft und 
Deutsch (Sehr gut, Gut, Befriedigend, Genügend, Nicht genügend) und ande- 
rerseits durch einen standardisierten Leistungstest (WBB, Helm 2016) am 
Ende der 10. Schulstufe erfasst. Im Rahmen der Testung mussten die Schü- 
ler/innen 34 Aufgaben bearbeiten, die u. a. die Verbuchung von laufenden 
Geschäftsfällen erforderten: 


Ein Beispielitem: Du kaufst Handelswaren im Wert von EUR 14,500.00 + 
20% Umsatzsteuer auf Ziel (3300) für dein Unternehmen. Verbuche den 
Geschäftsfall und schätze die Auswirkung auf den Gewinn ein! 


Die Testitems wurden aus dem Kompetenzmodell der Arbeitsgruppe für die 
österreichischen Berufsbildungsstandards abgeleitet (http://www.bildungs- 
standards.berufsbildendeschulen.at). Dieses zweidimensionale Modell veror- 
tet Rechnungswesen-Aufgaben in einer Inhalts- (laufende Geschäftsfälle — 
Kostenrechnung) und einer Handlungsdimension (wiederholen — entwickeln). 
Darüber hinaus decken die Testitems die Kerninhalte des kompetenzorien- 
tierten Lehrplans der kaufmännischen BMHS ab (BMBF 2014). Um die 
Kompetenzwerte der Schüler/innen vor dem Hintergrund der Item Response 
Theory zu erhalten, wurden (1) die Schülerantworten mit 1 (richtig) und 0 
(falsch) kodiert und auf Basis des Rasch-Modells die latenten Schülerfähig- 
keiten geschätzt. Die Modellberechnungen weisen sowohl auf Item- als auch 
Testebene zufriedenstellende EAP-/WLE-Reliabilitätswerte auf (zwischen 
.78 und .89; siehe Helm 2016 für die Rasch-Modellgeltungskontrollen). Die 
Teilung der Stichprobe in eine leistungsfähige und eine weniger leistungsfä- 
hige Schülergruppe erfolgte am Mittelwert (Variante 1) der Noten (M = 2,74) 
bzw. der Kompetenzwerte (M = 0,43). Zusätzlich (Variante 2) erfolgte die 
Gruppenteilung am 70. Perzentil der Kompetenzwerte (0,74). 
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3.3.3. Erhebung der helfenden Beziehung zwischen den Schüler/inne/n 


Die Lernunterstützung zwischen den Schüler/inne/n wurde auf Basis sozialer 
Netzwerkdaten erfasst, die durch Vorlage der folgenden Frage (SNA-Frage) 
erhoben wurden: „Kreuze an wie oft du deinem/deiner Klassenkolleg/in/en 
weiterhilfst, wenn er/sie im Unterricht etwas nicht versteht“. Die Schü- 
ler/inne/n mussten für jede/n Klassenkollegen/in angeben, wie oft sie ihm/ihr 
Unterstützung anbieten: keine Hilfe, nie oder fast nie, I-2mal pro Monat, 
Imal pro Woche, mehrmals pro Woche, (fast) in jeder Stunde bzw. bei jeder 
Gelegenheit. Jene, die „keine Hilfe“ oder „nie oder fast nie“ wählten, wurden 
als „nicht unterstützend“ (0) klassifiziert, alle anderen als „unterstützend“ (1) 
(siehe Tabelle 2). 


3.3.4. Operationalisierung der Netzwerkdaten 


Die erhobenen Schülerdaten wurden für die folgenden Analysen in drei Mat- 
rizen übertragen. Matrix 1 „Unterstützung“ wurde direkt aus der SNA-Frage 
abgeleitet. Tabelle 2 enthält zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer 
fiktiven Klasse. 


Tab. 2: Matrix 1 „Unterstützung“ 


Netzwerkdaten: Unterstützung 


Lisa Thomas Julia Andreas 
Lisa - 0 0 0 
Thomas 1 - 1 0 
Julia 1 0 - 1 
Andreas 0 1 0 - 


Anmerkung: 0 = unterstützt nicht beim Lernen, 1 = unterstützt mindestens einmal 
beim Lernen 


Quelle: Eigene Darstellung 


Matrix 2 „Unterstützung durch leistungsfähige Schüler/innen“ wurde durch 
Kodierung der Beziehung zwischen zwei Schüler/inne/n mit 1 oder 0 ent- 
sprechend folgendem Schema erstellt: Die Beziehung wurde mit 1 kodiert, 
wenn 


a. eine unterstützende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND 
b. der/die Unterstützer/in leistungsfähig (i.S. des Leistungstests) ist UND 
c. der/die Unterstützte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist. 


In allen anderen Fällen wurde die Beziehung mit 0 kodiert. Tabelle 3 enthält 
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse. 
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Tab. 3: Matrix 2 „Unterstützung durch leistungsfähige Schüler/innen“ 


Netzwerkdaten: Leistung 


Lisa Thomas Julia Andreas 
Lisa - 0 1 0 
Thomas 0 - 1 0 
Julia 0 0 - 0 
Andreas 0 0 1 - 


Anmerkung: 1, wenn Unterstützer/in = leistungsfähig UND Unterstützte/r = 
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen 


Quelle: Eigene Darstellung 


Matrix 3 „Unterstützung durch sozial kompetente Schüler/innen“ wurde 
durch Kodierung der Beziehung zwischen zwei Schüler/inne/n mit 1 oder 0 
entsprechend folgendem Schema erstellt: Die Beziehung wurde mit 1 kodiert, 
wenn 


a. eine unterstützende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND 

b. der/die Unterstützer/in sich als sozial kompetent (im Sinne der ICQ- bzw. 
SUU-Skala) einschätzt UND 

c. der/die Unterstützte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist. 


In allen anderen Fällen wurde die Beziehung mit 0 kodiert. Tabelle 4 enthält 
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse. 


Tab. 4: Matrix 3 „Unterstützung durch sozial kompetente Schüler/innen“ 


Netzwerkdaten: Soziale Kompetenz 


Lisa Thomas Julia Andreas 
Lisa - 0 1 0 
Thomas 0 - 0 0 
Julia 0 0 - 0 
Andreas 0 0 1 - 


Anmerkung: 1, wenn Unterstützer/in = sozial kompetent UND Unterstiitzte/r = 
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen 


Quelle: Eigene Darstellung 


Matrix 2 und 3 wurden sowohl für Variante 1 (Mittelwertsplit) als auch Vari- 
ante 2 (70. Perzentilsplit) erstellt. 
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3.4. Auswertungsstrategie 


Zur Priifung der Hypothesen wurden Korrelationen von Matrizen, die soziale 
Netzwerkdaten enthalten (siehe unten), in R (R Core Team 2014) mit dem 
Paket ,,sna“ (Butts 2010) durchgefiihrt, wobei die Signifikanzberechnungen 
via Monte Carlo Simulationen (siehe „cugtest“, Butts 2010) erfolgten. Für 
jede der 25 untersuchten Klassen wurde Matrix 1 „Unterstützung“ mit 


Matrix 2 (WBB, Mittelwertsplit), 

Matrix 2 (WBB, 70. Perzentilsplit), 

Matrix 2 (Noten, Mittelwertsplit), 

Matrix 3 (ICQ, Mittelwertsplit), 

Matrix 3 (ICQ, 70. Perzentilsplit), 

Matrix 3 (SUU-Skala, Mittelwertsplit) und 

Matrix 3 (SUU-Skala, 70. Perzentilsplit) korreliert. 


NEID 


Die Korrelationswerte wurden über die 25 Klassen gemittelt. Im nachfolgen- 
den Ergebnisteil werden neben dem Mittelwert der 25 Korrelationen auch der 
Median der Korrelationen sowie die kleinste und größte Korrelation und die 
Anzahl der Klassen, deren Korrelation nicht signifikant ist, angegeben. 


4. Ergebnisse 


Hypothese 1: Leistungsschwache Schüler/innen werden signifikant häufiger 
von leistungsstarken als von -schwachen Mitschüler/inne/n unterstützt. 

Variante I — Mittelwertsplit: Der in Hypothese 1 postulierte Zusammen- 
hang kann sowohl bei Operationalisierung mittels standardisiertem Test als 
auch mittels Schulnoten bestätigt werden. Im ersten Fall beträgt die Korrela- 
tion im Mittel aller 25 Klassen r = .249 (Median: r =.238, min: .044, 
max: .504). In fünf Klassen ist die Korrelation nicht signifikant (p < .05). 
Werden die Jahresschulnoten als Indikator herangezogen, so ergibt sich ein 
etwas niedriger durchschnittlicher Korrelationskoeffizient von r = .179 (Me- 
dian: .134 [.043-.570], n.s. = 5 Klassen). Unter Ausschluss jener Klassen mit 
mehr als 20 % fehlenden Schülerangaben ändern sich die Werte kaum: r = 
.272 (Median: .269, [.058-.503], n.s. = 2) bzw. r = .171 (Median: .134 [.050- 
.467], n.s. = 2 Klassen). 

Variante 2 — 70. Perzentilsplit: Auch diese Variante führt zur Bestati- 
gung der Hypothese 1: Im Mittel liegt die Korrelation zwischen den Matrizen 
1 und 2 der 25 Klassen in Höhe von r= .176 (Median: .117 [.046-.692], n.s. 
= 5 Klassen), wenn die Leistungsfähigkeit mit dem WBB erfasst wird. Unter 
Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schülerangaben än- 
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dern sich die Werte kaum: r = .159 (Median: .117 [.055-.386], n.s. = 2 Klas- 
sen). 

Hypothese 2: Leistungsschwache Schüler/innen werden signifikant häu- 
figer von Mitschüler/inne/n unterstützt, die sich als sozial kompetent ein- 
schätzen. Variante 1 — Mittelwertsplit: Der in Hypothese 2 postulierte Zu- 
sammenhang lässt sich mit den Daten bestätigen. Sowohl die Operationalisie- 
rung sozialer Kompetenz mittels ICQ als auch mittels SUU-Skala führen im 
Mittel aller 25 Klassen zu einer Korrelation von r = .271 (Median: .254 
[.026-.567], n.s. = 3) bzw. r = .264 (Median: .268 [.039-.707], n.s. = 4 Klas- 
sen). Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schüler- 
angaben steigen die Werte minimal an: r = .299 (Median: .306 [.081-.567], 
n.s. = 1 Klasse) bzw. r = .293 (Median: .303 [.066-.707], n.s. = 3 Klassen). 

Variante 2 — 70. Perzentilsplit: Auch Variante 2 führt zur Bestätigung 
der Hypothese 2: Im Mittel liegt die Korrelation zwischen den Matrizen 1 
und 3 der 25 Klassen bei r = .284 (Median: .350 [.044-.454], n.s. =5 Klas- 
sen), wenn die soziale Kompetenz mit dem ICQ erfasst wird. Bei Messung 
mittels SUU-Skala liegt das mittlere r bei .294 (Median: .380, [.027-.570], 
n.s. = 5). Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schü- 
lerangaben steigen die Werte leicht an: r = .333 (Median: .383, [.049-.454], 
n.s. = 3 Klassen) bzw. r = .334 (Median: .385 [.049-.454], n.s. = 3 Klassen). 


5. Diskussion 


Ziel der vorgelegten Studie ist die Untersuchung sozialer Netzwerke in 25 
Klassen kaufmännischer Schulen, um folgende Frage vor dem Hintergrund 
sozial-konstruktivistischer Annahmen kooperativen Lernens zu beantworten: 
Werden Lernunterstützungen häufiger von leistungsstarken bzw. sozial kom- 
petenteren Schüler/inne/n für leistungsschwächere angeboten? Die Ergebnis- 
se zeigen, dass Hypothese 1 Leistungsschwache Schüler/innen werden signi- 
fikant häufiger von leistungsstarken als von -schwachen Mitschüler/inne/n 
unterstützt haltbar ist, und zwar unabhängig von der Operationalisierung der 
Leistungsfähigkeit. Auch Hypothese 2, die davon ausgeht, dass Schü- 
ler/innen, die sich selbst als sozial kompetent einschätzen, häufiger leistungs- 
schwächeren Schüler/inne/n helfen, kann unabhängig von der Operationali- 
sierung der sozialen Kompetenz bestätigt werden. 

Diese Resultate sind vor dem Hintergrund der dünnen Befundlage zu 
Merkmalen von Lernpartner/innen und Lerngruppen relevant, da sie Hinwei- 
se zum effizienten Peer-Lernen liefern. Laut Johnson und Johnson (1999) 
kann durch kooperatives Lernen eine höhere Leistungsfähigkeit erreicht wer- 
den als bei individuellen oder konkurrierenden Lernformen. Dieser Vorteil 
zeigt sich gemäß sozial-kognitiven Lerntheorien vor allem dann, wenn leis- 
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tungsschwächere Lernende von der Zusammenarbeit mit leistungsfähigeren 
Personen profitieren. Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass die 
Leistungsfähigkeit im Zusammenhang mit dem Anbieten von Lernunterstüt- 
zung steht. Leistungsstarke Schüler/innen weisen demnach häufiger eine 
helfende Beziehung zu leistungsschwachen Mitschüler/inne/n auf als ihre 
weniger kompetenten Klassenkolleg/inn/en. Auch wenn dieses Ergebnis vor 
dem Hintergrund der Annahme, dass nur kompetentere Personen in der Lage 
sind zu helfen, wenig überraschend erscheint, so ist diese Feststellung den- 
noch nicht trivial, da bei der Auswahl von Helfer/innen auch andere Kriterien 
denkbar wären (z. B. Freundschaftsbeziehungen). Die vorgefundenen Lern- 
konstellationen ermöglichen schwächeren Schüler/inne/n, sich kognitive 
Fähigkeiten bspw. durch Modelllernen anzueignen. Neben dieser eher kogni- 
tiven Funktionsweise wird beim kooperativen Lernen auch auf die non- 
kognitive, soziale Komponente des Lernens verwiesen (Johnson & Johnson 
1999): Kooperative Lerngruppen weisen eine höhere soziale Kompetenz auf, 
was wiederum zu positiveren Peer-Beziehungen führen kann. Die vorliegen- 
de Studie legt diesen Mechanismus des kooperativen Lernens ebenfalls frei. 
Sozial kompetentere Schüler/innen zeigen häufiger eine helfende Beziehung 
zu leistungsschwächeren Mitschüler/inne/n. Meta-Analysen wie jene von 
Johnson et al. (1981) bestätigen zwar, dass kooperatives Lernen die soziale 
Kompetenz fördert und weiterfolgend die Bildung von sozialen Netzwerken 
begünstigt, jedoch wurde dies bisher noch nicht anhand von relationalen 
Daten mittels dem Verfahren der Netzwerkanalyse belegt. Dies gilt insbeson- 
dere für den deutschsprachigen Raum und für berufsbildende Domänen. Vor 
diesem Hintergrund gibt die vorgestellte Studie einen tieferen Einblick in die 
Funktionsweise kooperativen Lernens und bestätigt sozial-konstruktivistische 
Annahmen über eben diese Form des sozialen Lernens. 


Grenzen der Studie und Implikationen für das Lehrerhandeln 


Die teilweise niedrigen Korrelationen lassen sich u. a. auf die Grenzen der 
Studie zurückführen: 


e Die Trennung der Schülerschaft in leistungsschwache und -starke Schü- 
ler/innen am Mittelwert bzw. 70. Perzentil ist, wenn auch eine übliche 
Vorgehensweise, willkürlich. 

e Ein weiterer Grund für den geringen Zusammenhang könnte sein, dass 
sich Lerntandems und -gruppen — nach dem Motto „gleich und gleich 
gesellt sich gerne“ — häufig homogen in Hinblick auf ihre Kompetenzen 
bilden (Homophilie-Effekte, McPherson, Smith-Lovin & Cook 2001). 

e Die Erfassung der Sozialkompetenz der Schüler/innen basierte in beiden 
Fällen auf Selbsteinschätzungsskalen. Ihre Vorteile in Hinblick auf eine 
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ökonomische Erhebung gehen auf Kosten der Validität bzw. einer Ver- 
zerrung durch ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten. 

e Neben den methodischen Hinweisen ist auch aus theoretischer Sicht 
kritisch zu hinterfragen, welche individuellen Schülermerkmale über die 
Leistungsfähigkeit und die Sozialkompetenz hinaus das Anbieten von 
Lernunterstützung im Unterricht charakterisieren (z.B. die Freund- 
schaftsbeziehung, die Sympathie oder das Geschlecht). 


Die Erkenntnisse, die durch die Literaturrecherche und unsere Untersuchung 
gewonnen werden konnten, lassen darauf schließen, dass der Einsatz von 
kooperativen Lernformen kein Selbstläufer ist und nicht automatisch eine 
förderliche Wirkung auf das fachliche Schülerlernen und die sozialen Schü- 
lerfähigkeiten entfaltet. Für die Unterrichtspraxis lässt sich aus dem Vorge- 
stellten ableiten, dass insbesondere auf die Rahmenbedingungen für koopera- 
tives Lernen zu achten ist: Unter der Berücksichtigung der von Johnson und 
Kollegen erarbeiteten Qualitätskriterien kooperativen Lernens ist aus theore- 
tischer Perspektive zu erwarten, dass Peer-Lernen vor allem dann funktio- 
niert, wenn kompetentere Schüler/innen (leistungsfähigere, sozial fähigere) 
mit jenen zusammenarbeiten bzw. jene unterstützen, die Anleitung und Hilfe- 
stellung benötigen, um Aufgaben der nächsten Entwicklungszone zu meis- 
tern. Zudem legen die Ergebnisse eine besondere Verantwortung der Lehr- 
kraft für die Bildung heterogener Lerngruppen nahe, die sich nicht nur auf- 
grund freundschaftlicher Beziehungen oder ähnlichem formieren. 
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Inklusion als fachdidaktischer Anspruch 


Manuela Niethammer und Anke Langner 


1. Motive und Faktoren inklusiven Lehrens 


Inklusion zielt auf die Teilhabe aller Menschen an gesellschaftlichen Prozes- 
sen unabhängig von ihren individuellen Dispositionen. Nach diesem Be- 
griffsverständnis, welches sowohl auf die Forderungen der UN-Behinderten- 
rechtskonvention als auch auf die Leitlinien für Bildungspolitik der Deut- 
schen Unesco-Kommission (DUK) rekurriert, lässt sich Inklusion „nicht 
ausschließlich auf die Differenzlinie der Behinderung“ (Amrhein 2016, 19) 
und ebenso wenig auf das Wirkungsfeld von Schule reduzieren. Vielmehr 
sind alle gesellschaftlichen Bereiche zu öffnen und durch die „Strukturen 
selbst so zu gestalten und zu verändern, dass sie der realen Vielfalt menschli- 
cher Lebenslagen — gerade auch von Menschen mit Behinderung — von vorn- 
herein gerecht werden“ (Aichele 2010, 15, zitiert in Amrhein 2016, 19). 

In dieser inklusiven Gesellschaft ist die inklusive Berufsbildung ein Teil- 
system, dem der Auftrag zukommt, den Zugang aller Menschen zur gesell- 
schaftlichen Teilhabe mittels beruflicher Teilhabe zu unterstützen. Die Um- 
setzung der inklusiven Schule geht mit Gestaltungsbedarfen auf allen Ebenen 
der Bildungsgestaltung einher, wobei sich diese wechselseitig beeinflussen 
(Buchmann & Bylinski 2013 sowie Bylinski 2016, vgl. Abbildung 1). 

Im Folgenden wird aus Sicht der Didaktik der Beruflichen Fachrichtun- 
gen! auf die Mikroebene der Bildungsgestaltung (vgl. die beiden unteren 
Ebenen in Abbildung 1) fokussiert und der Frage nachgegangen, welche 
fachdidaktischen Optionen gegeben sind, um Lehr-/Lernprozesse so zu ge- 
stalten, dass die Partizipation aller Lernender bestmöglich unterstützt und 
gefördert wird. Letztere lässt sich nicht auf die „gemeinsame Beschulung von 
Schülerinnen und Schüler mit und ohne Förderbedarf reduzieren und aus- 
schließlich durch additive Maßnahmen für die Menschen mit Behinderung 
realisieren.“ (Amrhein 2016, 19) Vielmehr geht es darum, jeden Einzelnen, 
unabhängig von seinen individuellen Dispositionen, an der kognitiven und 
emotionalen Auseinandersetzung mit der Lebens- und Arbeitswirklichkeit 
aktiv zu beteiligen. Damit wird auch der Forderung der EFA-Bewegung 
(Education for All) entsprochen, wonach „die Konzepte inklusiver Bildung 


1 Im berufsbildenden Kontext wird der Begriff der Didaktik beruflicher Fachrichtungen ver- 
wendet (KMK 2008), da keine Bezugsfächer für berufliches Lernen existieren. Zur Verein- 
fachung wird nachfolgend der Begriff Fachdidaktik synonym verwendet. 
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und qualitativ hochwertige Bildung immer mehr miteinander in Verbindung 
zu bringen sind“ (DUK 2009, 12, vgl. auch Bylinski 2016). Die Sicherung 
qualitativ hochwertiger Bildung muss mit Veränderungen in den Inhalten, 
fachdidaktischen Ansätzen, Strukturen und Strategien (DUK 2009, 10 ff.) 
sowie mit veränderten Haltungen dazu einhergehen (Langner 2015). 


Abb. 1: Gestaltungsanforderungen auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems 
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Quelle: Bylinski 2016, 6 


Die unakzeptable Zahl von Ausbildungsabbrüchen (2013 wurden 25 % der 
Ausbildungsverträge vorzeitig gelöst, siehe BiBB-Datenreport 2015, Tab. 
A4.7-2) bzw. von Menschen ohne Ausbildung (13,5 % der Alterskohorte der 
20-34-Jährigen blieben 2013 ohne Abschluss, ebd. Tab. A8.3-1) spricht da- 
für, dass die Partizipation aller Auszubildenden nicht durchgängig gelingt. 
Unter diesem Gesichtspunkt ist die Qualität beruflicher Bildung zu hinterfra- 
gen. Zur Beantwortung der Frage nach den Optionen fachdidaktischen Han- 
delns werden sowohl sonderpädagogische als auch berufsdidaktische Ansätze 
geprüft und aufeinander bezogen. 

In den vorliegenden sonderpädagogischen bzw. allgemeindidaktischen 
Modellen (vgl. Amrhein & Reich 2014; Feuser 1989, 2011; Ziemen 2014) 
wird postuliert, dass Individualisierung und Differenzierung maßgebend für 
die Wirksamkeit fachlichen Lernens in heterogenen Gruppen sei. Diesbezüg- 
liche Studien verweisen auf individualisierte Curricula sowie auf einen Un- 
terricht, der in Kooperation sowohl bezogen auf die Schüler_innen als auch 
auf die Lehrer_innen stattfindet (vgl. Kullmann et al. 2014). Individualisie- 
rung und Differenzierung als die wesentlichen Merkmale inklusiven Unter- 
richts lassen sich ebenso über den o. g. Anspruch begründen, dass alle Ler- 
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nenden gemäß ihren Lernausgangslagen an der kognitiven und emotionalen 
Auseinandersetzung beteiligt werden sollen. Um den verschiedenen Interes- 
sen und Voraussetzungen zu entsprechen, sind differenzierte und individuelle 
Lernwege notwendig. 

Wie jedoch diesem Anspruch aus fachdidaktischer Perspektive Rechnung 
getragen werden kann, scheint vorerst nicht vollständig beantwortet und lässt 
sich als Forschungsdesiderat kennzeichnen (vgl. Werning & Arndt 2015; 
Buchmann & Bylinski 2013). Der Diskurs zur Gestaltung inklusiver Berufs- 
ausbildung orientiert vor allem auf die Meso- und Makroebene der Bildungs- 
gestaltung (Buchmann & Bylinski 2013; Euler & Severing 2015; Bylinski & 
Rützel 2016; Zoyke & Vollmer 2016). Gestaltungsoptionen für das fachdi- 
daktische Handeln unter den Bedingungen einer inklusiven Berufsschule 
werden jedoch kaum diskutiert. 

Hier setzt der Beitrag an und diskutiert fachdidaktische Gestaltungsspiel- 
räume zur Umsetzung inklusionsbezogener beruflicher Lehr-Lern-Settings. 
Dies erfolgt in Reflexion der Modellierung vom Lernprozess. Daraufhin 
werden die Ansätze der Sachstruktur- und Handlungsstrukturanalyse im Sin- 
ne der lehr-lerntheoretischen Didaktik (vgl. Heimann, Otto & Schultz 1966) 
sowie in ihrer kritischen Reflexion in der Entwicklungslogischen Didaktik 
(Feuser 1989) nach ihren Potenzialen für die Individualisierung und Diffe- 
renzierung von Lernwegen hinterfragt. 


2. Bezugspunkte fachdidaktischen Handelns 


2.1 Lernen als Bezugspunkt fachdidaktischen Handelns 


Grundlage didaktischer Überlegungen ist das Verständnis vom Lernprozess. 
Der unmittelbare Lernprozess kann dadurch charakterisiert werden, dass das 
Individuum „auf der Basis seiner Sensibilität gegenüber der Umwelt [...] 
über die ‚Brücke der Wahrnehmung‘ Informationen aus der Außenwelt auf- 
nimmt, speichert und integriert und durch Rekombination des Erfahrenen 
selbst neue Information im System schafft und nach dieser Erfahrung han- 
delt“ (Feuser 1989, 21). Der Mensch generiert hierüber interne Repräsentati- 
onen vom jeweils betrachteten Ausschnitt der Welt und schafft sich damit 
neue innere Strukturen, Denk- und Handlungsmöglichkeiten (vgl. Hascher & 
Astleitner 2007, 26). 
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„Das innere Abbild? ermöglicht die vorgreifende Widerspiegelung in Bezug 
auf die umgebende Welt, d. h. es ermöglicht die Antizipation des Kommen- 
den und damit eine stabile Orientierung des Individuums auf und in seine 
Lebenswelt“ (Feuser 1989, 22). Über die innere Repräsentation wird folglich 
die Sensibilität gegenüber der Umwelt und darüber die Wahrnehmung maß- 
geblich beeinflusst. Durch die wechselseitigen Abhängigkeiten der verschie- 
denen Lernphasen ist der Lernprozess cher als ein schleifenförmiger als ein 
linearer Prozess zu verstehen, welcher kognitive, emotionale und motivatio- 
nale Operationen impliziert (vgl. Hascher & Astleitner 2007, 26). Der so 
verstandene Lernprozess charakterisiert nach Feuser eine horizontale Dimen- 
sion des komplexen menschlichen Aneignungsprozesses. Das Schema in 
Abbildung 2 veranschaulicht, dass Wissenserwerb und Erkenntnisprozesse 
mit der Wahrnehmung realer oder repräsentierter Wirklichkeit korrespondie- 
ren, wobei diese aus dem Kontext sinnstiftender Tätigkeit heraus stattfindet 
(Feuser 2011, 93). 


Abb. 2: Vereinfachtes Schema zum Lernprozess 
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Quelle: vgl. u .a. Rubinstein 1958; Vollmer 2002; Feuser 1989, Renkl 2002, Schnotz 
& Bannert 2003 


2.2. Die Sachstrukturanalyse als Bezugspunkt fachdidaktischen Handelns 


Der didaktischen Unterrichtsplanung und -umsetzung werden verschiedene 
didaktische Modelle zugrunde gelegt. Bezogen auf den Anspruch inklusiven 
Unterrichts stellt sich die Frage, ob spezielle Modelle nötig sind oder ob es 
nicht vielmehr einer differenzierten, feindiagnostischen Anwendung der 
didaktischen Konzepte der Beruflichen Fachrichtungen bedarf. 

Im fachdidaktischen Diskurs zu inklusiven Lehr-Lern-Settings wird hau- 
fig die Entwicklungslogische Didaktik Feusers zugrunde gelegt, die im Kon- 
text der Behindertenpädagogik entworfen wurde (vgl. Riegert & Musenberg 
2015). Charakteristisches Merkmal ist die Forderung, Unterrichten konse- 


2 Der Begriff des inneren Abbildes entspricht dem der inneren Repräsentation. Da der Abbild- 
Begriff missverständlich ist und eine subjektunabhängige Widerspiegelung suggerieren 
könnte, wurde er kritisch diskutiert und im Begriff der inneren Repräsentation, welcher auch 
von Feuser (2011) genutzt wird, aufgehoben. 
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quent an der menschlichen Entwicklung und dem Lernen auszurichten (Feu- 
ser 1998, 2011). Den didaktischen Ansätzen nach Blankertz (1971), der bil- 
dungstheoretischen (Klafki 1985, 1996) und lerntheoretischen Didaktik 
(Heimann, Otto & Schultz 1966) weist Feuser eine dominant einseitige Ori- 
entierung auf die Sachstruktur zu und spricht ihnen insofern ab, den An- 
spruch der Individuumzentriertheit zu erfüllen (Feuser 1989). Diese kritische 
Haltung gegenüber der Sachstrukturanalyse prägt die Diskussion um inklusi- 
onsbezogene Lehr-Lern-Settings, in der der Subjektorientierung eine Vor- 
rangstellung eingeräumt wird (ebd.). 

Aus fachdidaktischer Sicht ist das Verhältnis von Subjekt und Sache (als 
Aneignungsgegenstand) jedoch als ein dialektisches zu verstehen (Klingberg 
1996), weshalb es wenig zielführend ist, die Dominanz einer Seite der didak- 
tischen Grundbeziehung herauszustellen. Dieses Zusammenspiel wird auch 
bei Feuser deutlich: „Eine entwicklungslogische Didaktik hätte [...] die Fra- 
ge zu beantworten, welche sachstrukturellen Momente sich ein Kind in der 
handelnden Auseinandersetzung mit diesen sinnbildend aneignen und im 
Sinne der Ausdifferenzierung interner Repräsentationen ein qualitativ neues 
und höheres Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsniveau anbahnen und 
absichern kann. Damit ‚dienen‘ die Sachverhalte, Inhalte und Gegenstände 
der Auseinandersetzung [...] der Persönlichkeit“ (Feuser 2011, 93). 

Es handelt sich um die Dialektik zwischen subjektiver und gesellschaftli- 
cher Entwicklung, die sich im Wechselverhältnis von individueller Bedeu- 
tungszuschreibung und gesellschaftlicher Bedeutung zeigt (vgl. Rubinstein 
1959). Letztere meint und umfasst das gesamte gesellschaftlich verfügbare 
Wissen und Können. „Die Behandlung dieses Verhältnisses [...] ist im Bil- 
dungsprozess ein elementares Problem der Didaktik bzw. eine elementare 
Aufgabe an die Didaktik. [...] (Individuelles) Lernen und (gesellschaftliches) 
Erkennen (sind, d. A.) als im Verhältnis stehend, als vermittelt aufzufassen. 
Dabei ist das ‚Logische‘, das sich im Prozess der historischen Entwicklung 
des Erkennens herausgebildet hat, [...] auch das Gemeinsame, das sowohl die 
historische Entwicklung der (gesellschaftlichen) Erkenntnis wie den Prozess 
des (individuellen) Lernens miteinander verbindet.“ (Rubinstein 1958, zitiert 
in Dafermos & Marvakis 2009, 84 f.). Die gesellschaftliche Bedeutung und 
die innewohnende „Logik“ der „Sache“ sind folglich wesentliche Bezugs- 
punkte für das didaktische Handeln. Über die Sachstrukturanalyse sind sie zu 
rekonstruieren, um Lernpotenziale der „Sache“, variable Zugänge zu diesen 
und mögliche Lernhürden offenzulegen. Dies ist die Basis, um individuali- 
sierte und differenzierte Lernangebote zu generieren. 

Die Aufarbeitung der Inhalte als Aneignungsgegenstand der Lernenden 
setzt voraus, dass die sachstrukturelle Seite zunächst in ihrer innewohnenden 
Logik — unabhängig vom Subjekt — analysiert wird. Hierfür ist ein vertieftes 
Verständnis der Fachinhalte notwendig (vgl. sachlogische Strukturierung der 
Inhalte, Storz & Wirsing 1987, sowie specialized content knowledge, Ball 
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2000), welches durch das Wissen über die zentralen domänenspezifischen 
Konzepte (Begriffe) und deren Relationen charakterisiert ist. Erst dieses 
vertiefte Verständnis befähigt dazu, die Potentiale eines Inhaltes hinsichtlich 
der Ermöglichung individualisierter Lernwege und lernförderlicher Bedin- 
gungen zu erkennen (Hill, Ball & Shilling 2008). 

Zur Unterstützung der Lehrenden werden allgemeine Schemata, die die 
zentralen domänenspezifischen Konzepte und deren Relationen zueinander 
skizzieren, bereitgestellt. In ihnen werden die Inhaltsstrukturen oberhalb der 
Beispielebene operationalisiert (vgl. Abbildung 3). Studien im universitären 
Setting bestätigen positive Effekte für die Planung kognitiv aktivierenden 
Unterrichts, wenn Studierende mit diesen Schemata von Fachwissensstruktu- 
ren vertraut gemacht werden (Frank 2016). 

Auch wenn die sachlogische Struktur der Inhalte zunächst in ihrer objek- 
tiven Logik erschlossen werden muss, ist der Analysefokus im Interesse der 
didaktischen Fragestellung einzuengen. Bezugspunkt ist nicht das wissen- 
schaftlichen Verständnis zu den Inhalten (wie Feuser 1989 kritisch anmerkt) 
sondern die Frage, welches Wissen die sachgerechte Bewältigung der jewei- 
ligen beruflichen Arbeitsaufgaben fundiert” (vgl. Niethammer 2006). Die 
übergeordneten Initiierungskontexte der Aufgaben, wie Arbeitsauftrag, Ar- 
beitssituation, Rechercheauftrag, sind dabei mitzudenken, da sie das relevan- 
te arbeitsaufgabenbezogene Wissen mitbestimmen (vgl. Niethammer 2006, 
86). 

Das relevante Wissen wird in handlungs- und fachbezogenes Wissen un- 
terteilt (vgl. Theorie der Handlungsregulation, Hacker 1986). Im Rahmen der 
Kompetenzforschung wurden die Begriffe des Handlungs- und Sachwissen 
etabliert (vgl. Franke 2001). Handlungswissen steht dabei fiir Wissen tiber 
zieladäquate, einander bedingende Handlungen bzw. Operationen zur Bewäl- 
tigung der Arbeitsaufgabe (ebd., 17). Jede Handlung kann als Prozesseinheit 
aufgefasst werden, welche durch eine definierte Änderung am Arbeitsgegen- 
stand gekennzeichnet ist. Sie bilden die Bezugsgröße für die Zuordnung des 
Sachwissens, über das das Handlungswissen generiert oder begründet werden 
kann. Sachwissen im bautechnischen Kontext umfasst Fakten, Sachverhalte 
und Zusammenhänge zu mindestens folgenden Aspekten der Prozesseinheit:* 


3 Infolge der Forderung nach wirksamer Kompetenz- und Handlungsorientierung wurde in 
den 90er Jahren das Lernfeldkonzept als curricularer Ansatz für die schulische Berufsausbil- 
dung implementiert. Kennzeichend ist, dass berufliche Handlungen bzw. Arbeitsaufgaben zu 
Bezugspunkten beruflichen Lernens werden. An die Stelle der Fächer traten Lernfelder, wel- 
che zusammengehörige berufliche Aufgabenkomplexe repräsentieren (Bader 2000). Das 
Prinzip der Handlungsorientierung ist für die allgemeine Kompetenzorientierung zu übertra- 
gen, womit andere Kriterien der Inhaltsauswahl zu beachten wären. In diesem Beitrag wird 
der Blick auf die berufliche Kompetenzentwicklung eingeengt. 

4 Unabhängig davon kann das im Rahmen der konkreten Arbeitsaufgabe relevante Sachwis- 
sen Gegenstand verschiedener Fachwissenschaften (Bauchemie, Konstruktionslehre, Baube- 
trieb etc.) sein und entsprechend unterschiedlich fachsystematisch strukturiert vorliegen. 
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e Arbeitsgegenstande (z. B. Funktion und Konstruktion des zu bauenden 
Elements, Aufbau und Eigenschaften der Baustoffe), 

e Mechanismen und Wirkungen natürlicher und technologischer Prozesse, 
die zu erwünschten (z. B. Aushärten von Beton) oder unerwünschten 
(Carbonatisierung) Änderungen am Arbeitsgegenstand führen, inklusive 
der Prozessbedingungen (z. B. Temperatur, Druck, Feuchte) sowie 

e Funktionsweise und Handhabung der Arbeitsmittel (z. B. handgeführte 
Geräte, Baumaschinen) inklusive nötiger Hilfsmedien, Arbeitsschutz etc. 


Für die Strukturierung der Inhalte im Kontext von Arbeitsaufgaben werden 
entsprechende Schemata (vgl. Abbildung 3) — verschieden nuanciert — in den 
Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen diskutiert (vgl. Niethammer 
2006; Becker, Fischer & Spöttl 2010). 

Die objektive Bedeutsamkeit von handlungs- und fachbezogenen Wissen 
korreliert mit den konkreten Arbeitsanforderungen. Aufgaben, die über Rou- 
tinen und auf Basis handlungsbezogenen Wissens zu bewältigen sind, stellen 
Mindestanforderungen eines Berufs dar. Mit zunehmenden Anforderungen 
steigt das Maß des erforderlichen fachbezogenen Wissens, z. B. wenn Hand- 
lungsroutinen bedingungsadäquat anzupassen sind. Handlungs- und fachbe- 
zogenes Wissen sind dann aufeinander zu beziehen. Danach können Arbeits- 
aufgaben graduiert werden in: 


e Routineaufgaben als Aufgaben, die regelgeleitet zu bewältigen sind, so 
dass das Handlungswissen eine ausreichende Basis für die sachgerechte 
Bewältigung der Aufgabe bietet. 

e Problemhaltige Aufgaben als Aufgaben, bei denen aufgrund unvoll- 
ständig definierter Ausgangslagen oder äußerer Einflüsse, wie tektoni- 
sche, klimatische, technologische Bedingungen auf der Baustelle, der 
bedingungsadäquate sachgerechte Handlungsablauf erst generiert werden 
muss, was sowohl Handlungs- als auch Sachwissen erfordert. 

e _Optimierungs- bzw. Entwicklungsaufgaben als Aufgaben, bei denen ge- 
wohnte Handlungsabläufe in Frage zu stellen und neu zu gestalten sind. 
Diese Aufgaben erfordern Handlungs- und Sachwissen und sind gemein- 
hin im Team zu bewältigen (vgl. Eberhardt & Schlegel 2011). 


Zudem variieren die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale des Sach- und 
Handlungswissen, wie Komplexität oder die notwendige Abstraktionsebene 
des Wissens (vgl. Bernholt 2010; Kauertz 2008). 

Die Analyse des im Kontext beruflicher Arbeitsaufgaben relevanten 
Wissens bietet sowohl die Grundlage für die individualisierte Differenzierung 
inhaltlicher Anforderungen im Rahmen des arbeitsaufgabenbasierten Lernens 
als auch für die Bewertung der individuell erschlossenen Inhalte (Hand- 
lungswissen vs. Kopplung von Sach- und Handlungswissen in unterschiedli- 
cher Tiefe und Breite). 
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Abb, 3: Ansatz zur Strukturierung bildungsrelevanter Inhalte im Kontext beruflicher 
Arbeitsaufgaben 
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Quelle: Eigene Darstellung 


Mit der Sachstrukturanalyse wird ein Inhaltspotenzial erschlossen, welches 
die Prognose nötiger sowie die prozessbegleitende Diagnose der gegebenen 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfähigkeiten der Lernenden fundiert 
(vgl. bei Feuser Handlungsstrukturanalyse). Durch eine Marginalisierung der 
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Sachstrukturanalyse wird der didaktischen Gestaltung die Basis entzogen. 
Die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings liefe Gefahr, beliebig zu werden. 


2.3 Die Vorwegnahme hypothetischer Lernprozesse als Bezugspunkt 
fachdidaktischen Handelns 


Die ermittelten Inhaltspotenziale implizieren Lernmöglichkeiten, welche erst 
im Handeln von Lehrenden und Lernenden erfahrbar werden. Zur methodi- 
schen Gestaltung dieses Prozesses müssen Lehrende die prinzipiellen Heraus- 
forderungen, die das Erschließen des jeweiligen Inhalts mit sich bringen 
kann, vorwegnehmen. Erst daraufhin lassen sich Inhalte als Lerngegenstände 
bewerten und geeignete Ziel-Inhalts-Methoden-Relationen ableiten, die der 
Individualisierung des Lernens zugrunde gelegt werden können. 

Die Antizipation hypothetischer, inhaltsadäquater Lernhandlungen um- 
fasst die Analyse der Anforderungen, die mit dem Wahrnehmen, dem Den- 
ken bzw. dem Erkenntnisprozess, dem Anwenden und Speichern der konkre- 
ten Inhalte einhergehen (vgl. Abbildung 2). Durch das Inbeziehungsetzen von 
Sachstruktur und Lernprozess werden potenzielle Lernbarrieren entlang der 
Lernphasen prognostizierbar. Das schließt die Reflexion möglicher Fehlkon- 
zepten der Lernenden ein (vgl. z. B. Barke 2006). 

Nachfolgend werden exemplarisch Ansprüche dieser Vorwegnahme von 
Lernprozessen erörtert, wobei ausschließlich die Phase der Erkenntnisgewin- 
nung herausgestellt wird. Die Analyse muss multiperspektivisch für alle 
Phasen realisiert werden, wobei dann auch explizit die Behinderungen in die 
Reflexion einzubeziehen sind. 

Inhaltsadäquate Erkenntniswege orientieren sich an der Sachlogik. So ist 
die Schadensanalyse im Rahmen der Instandhaltung daran gebunden, dass 
der Schaden als unerwünschte Veränderung der bautechnischen Konstruktion 
verstanden wird und dass Prozesse, die dazu führten, als Grund-Folge-Ketten 
oder Bedingung-Bedingtes-Zusammenhänge abgeleitet und verifiziert wer- 
den können (vgl. Abbildung 3). Das Verstehen einer konstruktiven Lösung 
oder eines Konstruktionsfehlers setzt voraus, dass die Elemente der Gesamt- 
konstruktion erkannt und in ihren Funktions-Konstruktions-Zusammen- 
hängen verstanden werden (analytisch-synthetisches Vorgehen). Der Entwurf 
technischer Lösungsvarianten, z. B. für die Instandsetzung, erfordert dagegen 
eine Konstruktion gedanklich zu entwickeln, durch die zuvor definierte Funk- 
tionen (z. B. Festigkeit) gewährleistet werden können (genetisches Vorge- 
hen). 

Im Unterschied zur Auseinandersetzung mit technischen Artefakten er- 
fordert das Verstehen der zugrundeliegenden chemischen oder physikali- 
schen Prozesse (z. B. Korrosion oder Kraftabtrag), dass beobachtbare Phä- 
nomene auf deren Ursachen (Mikroprozesse und Mechanismen) zurückge- 
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führt werden können. Dies ist an Modellvorstellungen zum Aufbau der Stoffe 
und deren Verhalten gebunden und schließt deren Entwicklung ein (regres- 
siv-reduktives Vorgehen) (Vollmer 2002). Auf Basis der Modellvorstellun- 
gen sind wiederum Voraussagen zum Verhalten der Stoffe, der komplexen 
technischer Systeme und zu Folgen des eigenen Handelns möglich (progres- 
siv-reduktives Vorgehen) (Storz & Wirsing 1987). 

Die Interdependenzen zwischen Lerninhalten, hypothetischen Lernpro- 
zessen und den damit verbundenen Anforderungen für die Lernenden fundie- 
ren die komplexe Planung und Umsetzung inklusionsbezogener Lehr-Lern- 
Settings, einschließlich der Erstellung der Lehr-Lernmaterialien (lernstruktu- 
relle sowie didaktisch-mediale Hilfen). Hierüber werden Gestaltungsspiel- 
räume für die Differenzierung von Lehr- bzw. Lernprozessen transparent. 


3. Fachdidaktische Gestaltungsoptionen für die 
Differenzierung der Lernwege 


Auf einer ersten Reflexionsebene wird Individualisierung des Lernens über 
die Inhaltsdifferenzierung fundiert, womit auch eine Zieldifferenzierung 
einhergeht. Inhaltsdifferenzierung erfolgt durch Auswahl und Zuschnitt der 
Arbeitsaufgaben oder -situationen als die Wirklichkeitsausschnitte, mit denen 
die Lernenden mittels Lernaufgaben konfrontiert werden: 


e Varianz der Lernpotenziale und -anforderungen: Sind für die themati- 
sierte Arbeitsaufgabe Routinen verfügbar oder sind Handlungspläne zu 
entwickeln? Erfordert die Aufgabenbewältigung handlungsbezogenes 
und/oder fachbezogenes Wissen? Welcher Abstraktionsgrad des fachbe- 
zogenen Wissens ist für die Problemlösung erforderlich? 

e Varianz der Offenheit der Problemlösung: Werden Problementfaltung 
und -lösung bereitgestellt oder wird die selbständige Problemlösung ge- 
fordert? Welche Strukturierungshilfen sowie erkentnisunterstützende Re- 
präsentationen werden zur Verfügung gestellt? 

e Varianz der Komplexität der behandelten Arbeitsaufgaben: Wie viele 
Teilaufgaben bzw. Prozesseinheiten sind für die Lösung der Aufgabe zu 
bedenken? Wie viele Abhängigkeiten bestehen zwischen diesen? 

e Varianz der Inhaltsrepräsentation in der Sinnesmodalität, in der Fokus- 
sierung der erkenntnisunterstützenden Merkmale (wesentliche vs. un- 
wesentliche Informationen), im Abstraktionsgrad (Original, erschei- 
nungs-, merkmals-, inaffin) 


Auf einer weiteren Reflexionsebene sind Differenzierungsoptionen für die 
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse abzuleiten. Einen ersten Zugang bieten die 
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didaktischen Funktionen Motivation/Zielorientierung, Ersterarbeitung, Festi- 
gung, Kontrolle, die den Lernprozess spiegeln (vgl. Abbildung 4). Die Kon- 
trolle wird der prozessbegleitenden Diagnostik und Lernbegleitung zugeord- 
net und gewinnt damit an Reflexivität. 

Der Lernprozess wird jedoch aus verschiedenen Perspektiven beeinflusst. 
Gemäß den Handlungsdimensionen nach Meyer (1987a) können fachdidakti- 
sche Gestaltungsspielräume, welche unter Berücksichtigung der individuellen 
Lernausgangslagen genutzt werden sollten, systematisiert werden: 


e Varianz der Lehr-Lern-Schritte und damit der Phasen der Auseinander- 
setzung in Abhängigkeit des anvisierten Problemlöseprozesses und 
untergeordnet der Erkenntniswege, 

e Varianz der Handlungsmuster (z. B. Recherche, dialogorientiert, experi- 
mentelles Erarbeiten) sowie des Selbstständigkeitsgrades (lernstruk- 
tureller Hilfen sowie didaktischmedialer Strukturhilfen), 

e Varianz der Sozial- und Organisationsformen und damit der Beziehungs- 
struktur (arbeitsgleich/arbeitsteilig/Stationsbetrieb). 


Abb. 4: Didaktische Funktionen als Spiegelung des Lernprozesses 


Diegnostieren — |__Newgungen, Motvation, Emotonen _| 
Diagnostizieren Neigungen, Motivation, Emotionen 
Interesse, Erkenntnisprozess, An- 
Wahrnehmungsfahigkeit Erkenntnisbarrieren wendungsleistungen 
Lernprozess 


(als Element sinnstiftender Tatigkeit) 


Wirklichkeit u. deren 
Reprasentation mit Sinn u. 
(Inhalte) Bedeutung füllen 


en von Rahmen- Spiegelung des Lernprozesses in den didaktischen Funktionen 
bedingungen für Lernen) L L L 
— hier über die Motivation/Zielorientierung Ersterarbeitung Festigung 
Didaktischen u.a. mit dem Ziel der Sensibilisierung u.a. mit dem Ziel der u.a. mit dem Ziel der 
Funktionen und Sicherung, so dass Reizschwelle, | Systematisierung u. Inter- | kontextunabhängigen 
als Grundlage der Wahrnehmung, pretation der Wahrneh- und anwendungsbe- 
überschritten werden kann mungen; hierüber wird die | reiten Verfügbarkeit 
kognitive Entwicklung von des Wissens 
Modeltvorstellungen 
initiiert 


Quelle: Eigene Darstellung 
Die Gestaltungsspielräume sind jeweils für jede Phase des Lernprozesses zu 


prüfen und zu nutzen. Die Entscheidung, welche Lernwege beschritten, wel- 
che Aufgaben und Hilfen gewählt werden, wird im inklusiven Lehr-Lern- 
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Setting von den Lernenden selbständig bzw. gemeinsam mit dem Lehrenden 
in Reflexion der Lernstandserhebung getroffen. 

Das Konzept impliziert, dass es keine formale Zuordnung der Auszubil- 
denden zu einem „angestrebten Qualifikationsabschluss“ geben muss. In 
Abhängigkeit der momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskom- 
petenzen der Lernenden (Zone der aktuellen Entwicklung) sollen sie viel- 
mehr unterstützt werden, die Zone der nächsten Entwicklung anzugehen 
(Feuser 1989). Hierfür sind die Interdependenzen von Ziel-, Inhalts- und Pro- 
zessdifferenzierung auszuloten. 

Die erreichten Kompetenzen können für jede_n Lernende _n in den ver- 
schiedenen Lernfeldern variieren. Zudem sind unstete Entwicklungsverläufe 
zu erwarten, die sowohl beschleunigte Phasen als auch Stagnationen ein- 
schließen können. Die prozessbegleitende Diagnostik der Lernstände im 
Sinne einer formativen Erhebung (= Assessment for learning) bzw. didakti- 
schen Diagnostik (Prengel 2016, 51) ist ein weiteres Handlungsfeld für die 
Lehrenden, dessen Umsetzung der gesonderten Betrachtung und der Ent- 
wicklung entsprechender Instrumentarien bedarf. 

Ergänzend zur formativen Erhebung, welche ausschließlich der Lernbe- 
gleitung und -unterstützung dient, bedarf es in größeren Abständen einer 
Bewertung der erreichten Kompetenzstände im Vergleich zur geforderten 
beruflichen Handlungskompetenz. Sie fundiert die Zuordnung von Qualifika- 
tionsabschlüssen, wie Maurer_innen vs. Hochbaufacharbeiter_in. 

Eine Individualisierung beruflichen Lernens ist unter Beachtung des Bil- 
dungsauftrages der Berufsschule möglich. Sie bedarf der fundierten Sach- 
und Handlungsstrukturanalyse, welche die tradierten didaktischen Hand- 
lungsfelder Ziel- und Inhaltsanalyse sowie methodische Gestaltung spiegeln. 
Hierüber sind fachdidaktische Gestaltungsoptionen theoretisch ableitbar. Für 
eine Etablierung einer entsprechend inklusionsbezogenen Didaktik der Beruf- 
lichen Fachrichtung müssen die hier ausgesparten Analysen ergänzt, Ansätze 
in der schulischen Praxis erprobt und evaluiert werden. 
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Individuelle Begleitung beruflicher Entwicklung: 
Kompetenzförderung anhand von Lernstilen 


Svenja Ohlemann und Katja Driesel-Lange 


1. Individualisierung in der Berufsorientierung 


Zur erfolgreichen Bewältigung berufswahlbezogener Entwicklungsaufgaben 
im Jugendalter wird Unterstützung benötigt, die z. B. durch Angebote der 
schulischen Berufsorientierung bereitgestellt wird. Dabei soll dem Umstand 
Rechnung getragen werden, dass Berufswahl ein längerfristiger Prozess ist, 
in dessen Verlauf in systematischer Weise Lernerfahrungen ermöglicht wer- 
den, die die Entwicklung einer individuellen beruflichen Perspektive fördern. 

Um mit Lerngelegenheiten den Berufswahlprozess wirksam zu unterstüt- 
zen, bedarf es individualisierter Angebote (Whiston, Sexton & Lasoff 1998; 
Brown, Ryan Krane, Brecheisen, Castelino, Budisin, Miller et al. 2003), also 
vor allem entwicklungsangemessener Maßnahmen, die an den entsprechen- 
den Bedürfnissen von Heranwachsenden anschließen können (Driesel-Lange, 
Kracke, Hany & Schindler 2013). Denn in Abhängigkeit des berufswahlbe- 
zogenen Entwicklungsstandes werden Interventionen in ihrem Nutzen für die 
eigene Berufsorientierung von Jugendlichen unterschiedlich beurteilt (Drie- 
sel-Lange & Kracke, 2017). Für nicht-individualisierte Maßnahmen lassen 
sich eher geringe Effekte messen (Ratschinski & Struck 2008; Ohlemann & 
Ittel, 2017) bzw. es profitieren eher die Jugendlichen, die am weitesten in ih- 
rer beruflichen Entwicklung vorangeschritten sind (Driesel-Lange & Kracke, 
2017). 

Berufsorientierende Angebote zu individualisieren setzt neben der Diag- 
nostik des Standes der Berufswahl (z.B. Kaak, Kracke, Driesel-Lange & 
Hany 2013) auch die Kenntnis und Berücksichtigung weiterer möglicher Ein- 
flussfaktoren, wie z.B. des Geschlechts (Kracke & Driesel-Lange 2016; 
Faulstich-Wieland & Scholand 2017) oder, mit Blick auf die pädagogische 
Konzeption, der präferierten Lernstile (vgl. Kolb & Kolb 2013) voraus. 

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Verknüpfung von Berufswahl- 
kompetenzdimensionen und präferierten Lernstilen als diagnostischem Aus- 
gangspunkt individualisierter Berufsorientierung. Dafür werden zunächst die 
zwei zugrunde liegenden theoretischen Modelle, nämlich das Thüringer Be- 
rufswahlkompetenzmodell (Driesel-Lange, Hany, Kracke & Schindler 2010a) 
und ein an Kolb (zfs. Kolb und Kolb 2013) angelehntes Lernstilkonzept ent- 
faltet. Darauf aufbauend wird eine Verknüpfung der beiden Diagnostik- 
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instrumente entwickelt. Schließlich werden erste Ergebnisse einer explora- 
tiven Studie an weiterführenden Schulen zur praktischen Anwendbarkeit vor- 
gestellt. 


2. Theoretische Fundierung individueller 
Kompetenzförderung in der Berufswahl 


Um die individuelle Kompetenzförderung in der Berufswahl mehrperspekti- 
visch einzubetten, werden folgend mit dem Konzept der Berufswahlkompe- 
tenz (1) und den theoretischen Überlegungen zu Lernstilen (2) zwei theoreti- 
sche Perspektiven entfaltet. 


2.1 Berufswahlkompetenz (BWK) 


Berufswahlkompetenz gilt im berufswahltheoretischen Diskurs als vieldisku- 
tiertes Konstrukt und wird auch in unterschiedlicher Weise theoretisch mo- 
delliert (vgl. z. B. Ratschinski 2014; Hartkopf 2016). Ausgehend von einer 
berufswahltheoretischen Perspektive, die berufliche Entwicklung als lebens- 
langen Prozess versteht (Super 1985; Savickas 2005), wird deutlich, dass 
schulische Berufsorientierung die Entwicklung von Kompetenz(en) anregen 
soll, die den Einzelnen befähigt, die eigene Berufsbiographie über die gesam- 
te Lebensspanne zu entwickeln (Driesel-Lange et al. 2010a). 

Als wichtige Prädiktoren für die erfolgreiche Gestaltung beruflicher 
Entwicklung gelten nach Herr, Cramer und Niles (2004) selbst- und berufs- 
bezogenes Wissen, Exploration, Planungs- und Entscheidungskompetenzen, 
Sicherheit und Entschiedenheit, verbunden mit motivationalen und volitiona- 
len Aspekten. Ausgehend von den o.g. entwicklungsorientierten berufs- 
wahltheoretischen Perspektiven und empirischen Begründungen sowie kom- 
petenztheoretischen Überlegungen (Weinert 2001; Klieme et al. 2003) 
gleichermaßen wird individuelle berufliche Entwicklung im Modell zur Be- 
rufswahlkompetenz entlang entsprechender Wissensfacetten, motivationaler 
Aspekte und Handlungserfahrungen im Kontext der Berufswahl beschrieben 
(vgl. Abbildung 1). Heranwachsende durchlaufen dem folgend einen länger- 
fristigen, individuellen Prozess mit phasentypischen Ausprägungen, in dessen 
Verlauf sie verschiedene Lern-, Informations-, Bewertungs-, Planungs- und 
Entscheidungssituationen erfolgreich bewältigen müssen. In diesen erwerben 
sie selbst- und berufsbezogenes Wissen und wenden dieses an. Immer wieder 
sind sie dabei aufgefordert, selbstgesteuert und motiviert die Anforderungen, 
wie z.B. den Abgleich zwischen eigenen Fähigkeiten und dem Anforde- 
rungsprofil des Wunschberufs, anzugehen. 
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Abb. 1: Berufswahlkompetenzmodell 
es > Einstimmen Erkunden Entscheiden reichen 


Wissen 
Selbstwissen, Berufswissen, Planungs- und 
Entscheidungskompetenz 


RER: Motivation 
ensionen Betroffenheit, Zuversicht 


Exploration, Steuerung 


Quelle: Eigene Darstellung nach Driesel-Lange et al. (2010a) 


Berufsorientierende Lerngelegenheiten zur individuellen Förderung sind vor 
diesem Hintergrund in ihrer Konzeption theoretisch bezogen auf ein Ver- 
ständnis von Berufswahl als selbstgesteuerter Lern- und Entwicklungspro- 
zess, in dessen Zuge Expertise und Kompetenzen erworben werden (vgl. zsf. 
Driesel-Lange et al. 2010a). 

Berufswahlprozesse sind zudem immer in Entwicklungskontexte einge- 
bunden, die einen wesentlichen Einfluss auf Berufspräferenzen wie auch auf 
die Bereitschaft, sich mit berufswahlbezogenen Fragen zu beschäftigen, ha- 
ben und damit langfristig erfolgreiche berufliche Entwicklung determinieren 
(vgl. im Überblick Duffy et al. 2016). Eine individuelle Kompetenzförderung 
ist z. B. durch die Bereitstellung unterschiedlicher Lernformate pädagogisch 
umsetzbar. Dabei können u. a. Konzepte individuellen Lernens anhand von 
Lernstilen (vgl. Kolb & Kolb 2013) herangezogen werden. Diese sollen fol- 
gend vorgestellt werden. 


2.2 Lernstile 


Zhang und Sternberg (2001) definieren den Lernstil als die Präferenz für eine 
bestimmte Art und Weise des Lernens. Da die individuellen Präferenzen, wie 
Jonassen und Grabowski (1993) argumentieren, einen wesentlichen Effekt 
auf das Lernen und Lehren haben (sollten), entstand in den letzten vier Jahr- 
zehnten eine Vielzahl an Lernstilmodellen, zu denen Staemmler (2006) sowie 
Coffield, Moseley, Hall und Ecclestone (2004b) einen umfassenden Uber- 
blick geben. Bezogen auf die existierende Forschung zu Lernstilen bemän- 
geln Pashler, McDaniel, Rohrer und Bjork (2008) das häufige Fehlen eines 
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adäquaten Forschungsdesigns, beispielsweise in Form eines Experimental- 
Kontrollgruppen-Vergleichs. Manolis, Burns, Assudani und Chinta (2013) 
fassen die umfangreichen Forschungsaktivtäten, die kritisch die Reliabilität 
und Validität der Skalen des von Kolb erstmals 1976 veröffentlichten Learn- 
ing Style Inventory (LSI) betrachteten, zusammen. Das LSI wurde im Kon- 
text der Erwachsenenbildung auf Basis der Theorie des Erfahrungslernens 
entwickelt und erprobt (vgl. Kolb 1984, 1985, zfs. Kolb & Kolb 2005a). 

Das Lernstilmodell in Anlehnung an Kolb (1985), Abbey, Hunt und 
Weiser (1985) sowie Kolb und Kolb (2013) wird durch zwei Dimensionsach- 
sen bestimmt: Auf der vertikalen Achse ist die bevorzugte Inhaltsvermittlung 
abgebildet. Sie umfasst das Spektrum zwischen der konkreten Erfahrung 
(KE), durch Vermittlungsformate mit persönlichem Bezug, und der abstrak- 
ten Begriffsbildung (AB), die durch theoriebasierte Lerninhalte intendiert 
wird. Auf der horizontalen Achse ist die bevorzugte Verarbeitung von Lerni- 
nhalten dargestellt: vom aktiven Experimentieren (AE), beispielsweise durch 
praktisch orientierte Lernformate, bis zur reflektierenden Beobachtung (RB). 

Kolbs ursprüngliche vier Learning Styles wurden durch mehrere Erwei- 
terungen und Modifikationen, z. B. durch Abbey et al. (1985), Hunt (1987) 
und Mainemelis, Boyatzis und Kolb (2002) (vgl. zfs. Staemmler 2006) zu ei- 
ner Neun-Felder-Matrix weiterentwickelt, die Kolb und Kolb (2013), wie in 
Abbildung 2 dargestellt, benannten. 


2.3 Berufswahlkompetenz und Lernstile 


Berufswahlkompetenz entwickelt sich langfristig über mehrere Phasen, in 
denen jeweils entwicklungsangemessene Aktivitäten die Auseinandersetzung 
mit dem Übergang von der Schule in nachschulische Bildungswege anregen 
sollen. Lernstile werden durch das Erleben und Verarbeiten verschiedener Er- 
fahrungen sowie die Sozialisation durch Familie, Schule oder Freunde gege- 
benenfalls beeinflusst (Staemmler 2006). 

Wie bereits erörtert, werden Lernstilmodelle in der Forschung kontrovers 
diskutiert. Dennoch erscheint die Anwendung von Lernstilen als Indikatoren 
für Aktivitätspräferenzen in der berufsorientierenden Praxis mit der Zielmaß- 
gabe einer Passungsoptimierung zwischen Lernenden und Berufsorientie- 
rungsmaßnahmen sinnvoll (vgl. Abbildung 3). Aus der Präferenz eines spezi- 
fischen Lernstils ergeben sich Vorlieben für bestimmte Aufgabenformate. 
Werden diese in den Berufsorientierungskonzepten berücksichtigt, gelingt 
möglicherweise eine bessere, als passend erlebte Ansprache der Jugendli- 
chen. Ein Maßnahmenangebot, das Lernsituationen initiiert, die zwischen zur 
Reflektion anregenden Formaten und Aufgaben erprobend-experimentellen 
Charakters variieren, deckt unterschiedliche Lernstile ab. Dadurch kann es 
gelingen, Schülerinnen und Schülern variable Angebote zu berufswahlbezo- 
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genen Problemstellungen zu eröffnen und auf ihren jeweils präferierten 
Lernwegen individualsiert die Dimensionen von Berufswahlkompetenz wei- 
ter zu fördern. 


Abb. 2: Neun-Felder-Matrix in Anlehnung an Kolb (1985), Abbey et al. (1985) und 
Kolb & Kolb (2013)' 


Präferierter Lernstil: Konkrete Erfahrung (KE) 
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Präferierter Lernstil: Abstrakte Begriffsbildung (AB) 


Quelle: Eigene Darstellung 


1 Es werden die von Kolb 2013 eingeführten, aufeinander angepassten Bezeichnungen für 
neun Lernstile genutzt. 
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Abb. 3: Spirale lernstilorientierter Berufsorientierung 
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Quelle: Eigene Darstellung 


3. Durchführung der Studie 


3.1 Fragestellungen 


Das neu konstruierte Modell der Verschränkung von Berufswahlkompetenz 
und Lernstilen ermöglicht neue Perspektiven auf die praktische Umsetzung 
individualisierter Berufsorientierung. Zur weiteren Erkenntniserlangung, in 
welchem Maße der Einbezug von Lernstilen zur Individualisierung schuli- 
scher Berufs- und Studienorientierung von Nutzen sein kann, um die theore- 
tisch beschriebenen Effekte auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz 
zu provozieren, sollen folgende konkrete Fragen empirisch beleuchtet wer- 
den: 


1. In welchen Ausprägungen der Berufswahlkompetenz unterscheiden sich 
Jugendliche? 

2. Unter welchen Prämissen lassen sich Kolbs Lernstile auf die Evaluation 
von Lernpräferenzen Jugendlicher übertragen? 

3. Welche Zusammenhänge lassen sich in der Kombination von Lernstilen 
und der entwickelten Berufswahlkompetenz Jugendlicher beobachten? 
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3.2 Datengrundlage 


Die vorgelegte Untersuchung basiert auf einem gemeinsamen Messzeitpunkt 
zweier langsschnittlicher Studien: der Berliner Berufs- und Studienorientie- 
rungsstudie (vgl. Ohlemann, Ittel, Rohowski & Lazarides 2016) und dem ,,Pi- 
lotprojekt Potentialanalyse“ in Nordrhein-Westfalen (NRW). 

In Berlin wurden 296 Lernende der neunten und zehnten Klassen an vier 
Integrierten Sekundarschulen befragt. An der regionalen Untersuchung in 
NRW nahmen 216 Heranwachsende der elften Klasse zweier Gymnasien und 
einer Gesamtschule teil. Die Befragungen fanden im Juni und Juli 2016 als 
computergestützte Erhebung im Klassenverband während der Unterrichtszeit 
statt. Es ergibt sich eine Gesamtstichprobe von N=521 Lernenden (52 % 
weiblich) der Klassenstufen neun (31 %), zehn (27 %) und elf (42 %). 385 
Teilnehmende (76 %) gaben Deutsch als Muttersprache an. 


3.3 Instrumente & Methode 


Zur Messung der Lernstile wurde eine deutschsprachige Übersetzung von 
Haller & Nowack (2010) in einfacher Sprache verwendet. Anhand der vier- 
stufigen Likert-Skalen mit je zehn Items beurteilten die Jugendlichen Lernsi- 
tuationen und -verhaltensweisen (siehe Tabelle 1). 


Tab. 1: Instrumente zur Messung der Lernstile in Anlehnung an Kolb 


Skala (Abkürzung) Beispielitem Mw SD «a 
Konkrete Ich lerne am besten, wenn es mich 169 45 73 
Erfahrung (KE) persönlich betrifft. i i ` 
Abstrakte Ich lerne am besten, wenn ich Im 50 78 
Begriffsbildung (AB) Probleme analysieren kann. ` ` ` 
Aktives Ich lerne am besten, wenn ich 1.86 49 77 
Experimentieren (AE) Gelegenheit zum Ausprobieren habe. ` ` ` 
Reflektierendes Wenn ich lerne, betrachte ich vorher 1.74 47 76 
Beobachten (RB) alle Seiten einer Aufgabe. f f f 


MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, a = Cronbachs Alpha 
Antwortformat: 0 = trifft überhaupt nicht zu, 3 = trifft voll zu 
Quelle: Eigene Darstellung 


Die Berechnung der Lernstile erfolgte in drei Schritten: Zuerst wurden die 
Mittelwerte der Skalen, die im negativen Bereich des Koordinatensystems 
liegen (AB, AE), spiegelbildlich negativ rekodiert. Anschließend wurde die 
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konkret-abstrakte (aktiv-reflektierende) Dimension aus der Summe der Mit- 
telwerte von -AB und KE (-AE und RB) gebildet. Der daraus entstandene 
Wertebereich von -3 (äußerste Ausprägung für AE bzw. AB), über 0 (neutral) 
bis +3 (äußerste Ausprägung für KE bzw. RB) diente der Einteilung der Ler- 
nenden in drei Präferenzgruppen (-1=Präferenz für AE bzw. AB, 
0 = neutraler Bereich, +1 = Präferenz für KE bzw. RB) für beide Dimensio- 
nen. Anhand der Gruppen konnten, wie Abbildung 4 zeigt, die Lernstile zu- 
geordnet werden. 


Abb. 4: Lernstileinteilung anhand der Dimensionswerte 


Präferierter Lernstil: Konkrete Erfahrung (KE) 
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Quelle: Eigene Darstellung 


Tabelle 2 gibt eine Übersicht über die sieben, zur Messung der Berufswahl- 
kompetenz (BWK) genutzten, vierstufigen Likert-Skalen. Des Weiteren be- 
antworteten die Jugendlichen Fragen zu ihrem Geschlecht, ihrer Mutterspra- 
che, der Klassenstufe und des Schulstandortes. 

Zur explorativen Faktorenanalyse wurde eine Hauptkomponentenanalyse 
mit 40 Items der Learning Style-Skalen mit orthogonalem Rotationsverfahren 
(Varimax)” berechnet. Die Berechnungen der Two-Step-Clusteranalyse basie- 
ren auf dem Log-Likelihood Distanzmaß und dem Schwarzschen Bayes- 
Kriterium (BIC). Das Silhouettenmaß für Kohäsion und Separation diente zur 
Evaluation der Clusterqualität. 


2 Die Stichprobengröße von > 500 wird in Bezugnahme auf Tabachnick und Fidell (2012) und 
Comrey und Lee (1992) für eine Faktorenanalyse als gut eingestuft (vgl. zfs. Field 2009). 
Das Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Maß bestätigt gemäß Hutcheson und Sofroniou (1999) die 
Stichprobe als sehr gut bis gut geeignet, KMO = .86 (vgl. ebd.). Auch die individuellen 
KMO-Werte liegen weit über der akzeptablen Untergrenze von .5 (Field 2013). 
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Tab. 2: Instrumente zur Messung der Berufswahlkompetenz (Kaak et al., 2013) 


Skala (N Items) Beispielitem MW SD a 


Ich kann meine Fähigkeiten gut 


: 5, 3.10 0.55 385 
einschatzen. 


Selbstwissen (9) 
Ich weiB, wie eine betriebliche 

Berufswissen (6) Berufsausbildung bzw. ein Studium 2.61 0.67 .84 
organisiert ist. 


Ich habe mir für die nächste Zeit klare 
Planungskompetenz (3) Ziele gesetzt, um dem Berufseinstieg 2.63 0.79 .73 
näher zu kommen. 


Es ist mir wichtig zu klären, was mir 
Betroffenheit (8) an meinem späteren Beruf einmal 3.32 0.61 .89 
wichtig ist. 


Wie sehr trauen Sie sich zu, 
durchzuhalten, auch wenn es in Ihrer 
Ausbildung/Ihrem Studium mal 
frustrierend ist? 


Zuversicht (13) 3.00 0.52 .88 


Wie oft haben Sie in den letzten 
Exploration (9) Monaten Informationen über 2.17 0.9 .87 
verschiedene Berufe gesucht? 


Wenn ich an einer Sache länger 
Steuerung (7) arbeite, achte ich darauf, dass ich 2,87 0.62 83 
planmäßig vorankomme. 


MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, a = Cronbachs Alpha 
Antwortformat: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 4 = trifft voll zu 


Quelle: Eigene Darstellung 


4. Ergebnisse der Studie 


4.1 Ergebnisse der Faktorenanalyse bzgl. der Lernstile 


Auf Basis der Faktorenanalyse wurden 21 Items und vier Faktoren beibehal- 
ten. Tabelle 3 (siehe Anhang) zeigt die Faktorladungen nach dem Rotations- 
verfahren. Die vier Faktoren entsprechen den von Kolb formulierten Skalen- 
namen im Groben und tragen zu 47,3 Prozent der Gesamtvarianz bei. Die 
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Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile ist in Abbildung 5 grafisch darge- 
stellt. 


Abb. 5: Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile 
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Lernstile in Anlehung an Kolb 


Quelle: Eigene Darstellung 


Dabei fällt auf, dass fast 40 Prozent der Schülerinnen und Schüler dem Lern- 
stil Balancing zugeordnet werden können, also keine spezifische Präferenz 
für einen bestimmten Aufgabentyp oder Verarbeitungsweise haben. Ein 
Fünftel bevorzugt es, Dinge selbst auszuprobieren, während ein Zehntel sich 
Inhalte am liebsten über abstrakte Reflektion erschließt. 

Die Verteilung der Lernstile unterscheidet sich bezogen auf die Mutter- 
sprache und die Klassenstufe der Jugendlichen sowie den Schulstandort 
nicht.” Jedoch besteht ein signifikanter Unterschied zwischen den Präferen- 
zen von Jungen und Mädchen, x’ = (8, N = 482) = 15.68, p = .047: Jungen 
sind häufiger im Bereich Acting und Deciding vertreten, Mädchen hingegen 
häufiger im Bereich Reflecting und Analyzing. 


4.2 Ergebnisse der Clusteranalyse zur Berufswahlkompetenz 


Mittels der Clusteranalyse wurde versucht, modellkonform mögliche Struktu- 
ren in der Berufswahlkompetenzentwicklung der Heranwachsenden durch die 


3 Muttersprache, x’ = (8, N = 482) = 11.61, p = .169, Klassenstufe, y? = (16, N = 482) = 15.52, 
p = .487, Schulstandort, X’ = (8, N = 482) = 9.17, p = .328. 
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Bildung von homogenen Gruppen sichtbar zu machen (vgl. Kaak, Heinrichs, 
Lipowski, Wuttke & Kracke 2015). Die ausgewählte Drei-Clusterlösung (vgl. 
Abbildung 6) zeigte, gemessen am Silhouettenmaß für Kohäsion und Separa- 
tion, welches in SPSS Werte zwischen -1 (schlechteste) und +1 (beste Clus- 
terqualität) annehmen kann, mit 0,3 eine mittlere Clusterqualität. Zwischen 
den drei Clustern, weiterhin Phase 1 (n=147), Phase 2 (n=202) und Phase 3 
(n=135) genannt, bestehen signifikante Unterschiede.* Die Jugendlichen der 
Phase 3 erreichen auf allen für die Auswertung herangezogenen sieben Kom- 
petenzfacetten Werte, die deutlich über dem theoretischen Skalenmittel und 
oberhalb der durchschnittlichen Ausprägungen der Gesamtgruppe liegen (vgl. 
Tabelle 2). Heranwachsende der Phase | scheinen am Anfang ihres Entwick- 
lungsprozesses zu stehen. Ihre Kompetenzwerte sind im Vergleich zu den 
Werten der Phasen 2 und 3 stets niedriger und überschreiten nur in drei Fäl- 
len das theoretische Skalenmittel. Die Jugendlichen waren in Bezug auf Ge- 
schlecht, Muttersprache und Schulstandort auf alle Phasen gleich verteilt.” 


Abb. 6: Clusteranalyse. Berufswahlkompetenzentwicklung in den drei Phasen 
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Phase 1 1,9 2,60 1,93 3,10 2,52 1,71 2,56 
Phase 2 2,68 3,14 2,66 3,27 3,01 2,15 2,75 
Phase 3 3,16 3,60 3,36 3,63 3,50 2,71 3,40 


Dimensionen der Berufswahlkompetenz 


Quelle: Eigene Darstellung 


4 Der Kruskal-Wallis-Test zeigt, dass signifikante Unterschiede zwischen den drei Phasen 
hinsichtlich der Berufswahlkompetenzen bestehen. Die anschließend durchgeführten Post- 
hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen darüber hinaus, dass sich alle Gruppen signifi- 
kant unterscheiden. 

5 Geschlecht, ¥ = (2, N = 484) = 2.22, p = .313 , Muttersprache, x’ = (2, N = 484) = 5.08, p 
.079, Klassenstufe, X’ = (4, N = 484) = 1.72, p = .787, Schulstandort y’ = (2, N = 484) = 0.6, 
p=.972 
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4.3 Ergebnisse zur Verbindung der theoretischen Modelle 


Ein Grofteil der Jugendlichen ist tiber verschiedene Aufgabenformate an- 
sprechbar (vgl. Abbildung 7). Jedoch sind die Lernstile Acting und Experien- 
cing in der ersten Phase besonders häufig vertreten. /nitiating ist öfters in der 
mittleren Phase nachweisbar, wird also von den Jugendlichen präferiert, die 
sich auf den Weg gemacht haben. Lernende mit einer hohen Affinität zur 
abstrakten Begriffsbildung, ohne eine besondere Praferenz der Verarbeitung 
(Thinking) scheinen in allen Phasen in etwa gleich stark vertreten zu sein. Da 
es sich bei dieser Analyse um eine explorative Betrachtung handelt, in der für 
einzelne Lernstil-Phasen-Kombinationen (zu) geringe Fallzahlen vorliegen, 
konnten keine Chi-Quadrat-Tests für die Häufigkeitsverteilung auf die drei 
BWK-Phasen berechnet werden. 


Abb. 7: Kolbs Lernstile im Berufswahlkompetenzmodell 
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Quelle: Eigene Darstellung 


5. Diskussion 


Auch wenn es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine erste explora- 
tive Studie handelt, stellt der Befund, dass auch bei Jugendlichen unter- 
schiedliche Lernstile grundsätzlich differenzierbar sind, einen vielverspre- 
chenden Indikator dar. Fast 80 Prozent der Heranwachsenden lassen sich vier 
der insgesamt neun Lernstile zuordnen. Ein Fünftel der Jugendlichen bevor- 
zugt den Lernstil Acting, hat also eine klare Präferenz für praxisnahe Lern- 
formate. Bezogen auf die Berufsorientierung entsprechen ihnen praxisnahe 
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Angebote, wie z. B. das Praktikum, die ein eigenes Ausprobieren zulassen. 
Knapp 40 Prozent der Heranwachsenden sind Balancing-Lernende. Sie haben 
(noch) keine Präferenz für einen spezifischen Lernstil, so dass sie sich mög- 
licherweise über eine Vielzahl von berufsorientierenden Instrumenten an- 
sprechen lassen. Etwa jeweils ein Zehntel der Befragten bevorzugt einen der 
sich gegenüberliegenden Lernstile Experiencing und Thinking. 

Während die erste Gruppe insbesondere Vermittlungsformate mit einem 
persönlichen oder emotionalen Bezug schätzt und durch Interventionen wie 
z. B. die Potentialanalyse ansprechbar sein könnte, leitet die zweite Gruppe 
lieber theoretisch allgemeingültige Regeln her. Gerade informationsorientier- 
te Angebote, wie z. B. eigene Internetrecherchen zu berufsbezogenen The- 
men, entsprechen diesem Lernstil. Es bleibt zu klären, inwiefern sich die 
Lernstilpräferenzen im Jugendalter verändern. Auch bietet die geringe Vari- 
anzaufklärung durch die ausgewählten Items Anlass, die Ergebnisse kritisch 
zu betrachten. Eine vergleichbare Studie an englischen Sekundarschulen von 
Martin (2010) zeigt ebenfalls eine geringe Varianzaufklärung. 

Schulform-, Alters- und Klasseneffekte waren in dieser Stichprobe nicht 
nachweisbar. Jedoch unterschieden sich Jungen und Mädchen leicht in ihren 
Lernstilpräferenzen. Jungen tendierten häufiger zu einem undifferenzierten 
Lernstil (Balancing) bzw. dem Bereich des aktiven Handelns und Entschei- 
dens. Mädchen bevorzugten stärker die reflektierende Beobachtung zur In- 
formationsverarbeitung. Diese Befunde sind nicht kongruent zu früheren 
LSI-Studien im Erwachsenbereich, in denen Männer häufiger als Frauen im 
abstrakten Bereich lagen, aber auf der aktionalen Dimension kein Unter- 
schied zwischen den Geschlechtern messbar war (zfs. Kolb & Kolb 2013). 
Die empirische Verknüpfung der beiden Messinstrumente ermöglicht erste 
Annahmen zu den Lernstilpräferenzen in der berufsbezogenen Kompetenz- 
entwicklung. Dabei benötigen die Jugendlichen anscheinend besonders in 
den ersten beiden Phasen einen starken Lebensweltbezug und die Möglich- 
keit, Dinge praktisch zu erproben. Im schulischen Kontext eignen sich die 
Messinstrumente auch zur Reflexion des eigenen Lernens. Sie bieten einen 
günstigen Ausgangspunkt zu einer Ideenentwicklung für die selbstgesteuerte 
Bearbeitung nächster Schritte im Berufswahlprozess. 

Für eine weiterführende praktische Umsetzung bedarf es jedoch einer 
konzeptionellen Zuordnung bzw. Entwicklung von Aufgaben und Lernsitua- 
tionen, die den spezifischen Lernstilen entsprechen. Aufgrund des explorati- 
ven Charakters dieser Studie sowie der möglichen Verzerrungen durch die 
querschnittliche Gelegenheitsstichprobe aus selbstberichteten Antworten der 
Jugendlichen sollten die Ergebnisse mit Bedacht interpretiert werden. 

Zukünftige Studien könnten sich der weiteren Modellierung des Zusam- 
menhangs von Lernstil und der Entwicklung von Berufswahlkompetenz vor 
allem in Bezug auf weitere Schulformen und Altersgruppen widmen. Auch 
bedarf es einer weiteren Anpassung des Messinstruments der Lernstile an die 
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Zielgruppe der Jugendlichen. So würde möglicherweise eine sprachliche 
Vereinfachung der Lernstil-Items für die Verwendung im Sekundarschul- 
bereich die Reliabilität der Skalen verbessern. Zudem könnten alternative 
Lernstilkonstrukte, wie Vermunts Inventory of Learning Styles (1998) oder 
Allinson und Hayes Cognitive Style Index (1996), herangezogen werden. 
Beide wiesen in Studien mit Erwachsenen eine hohe interne und Konstrukt- 
validität sowie eine hohe Test-Retest-Reliabilität auf (vgl. Coffield, 2004a). 
Darüber hinaus würden Replikationsstudien, längsschnittliche Untersuchun- 
gen sowie die von Pashler et al. (2008) geforderten Studien mit Experimen- 
tal-Kontrollgruppen-Design zur Validierung von Lernstil-Effekten weitere 
Rückschlüsse auf eventuelle, entwicklungsbedingte Veränderungen in den 
Lernstilpräferenzen in der Adoleszenz erlauben. 
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Anhang 


Tab. 3: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse der Lernstile nach Kolb 


Item AB AE RB KE 

Ich habe es gern, wenn Dinge systematisch analysiert werden. 0,66 0,11 0,13 -0,05 
(AB) 

Ich bin erst zufrieden, wenn ich etwas „auf den Begriff“ bringen 0,57 -0,02 0,15 0,14 
kann. (AB) 

Ich lerne am besten, wenn ich mich auf logische Überlegungen 

stützen kann. (AB) 0,66 0,17 0,12 -0,02 
Wenn ich lerne, löse ich Probleme durch Nachdenken. (AB) 0,52 0,15 0,26 0,11 
Ich lerne am besten, wenn ich Probleme analysieren kann. (AB) 0,67 0,19 0,13 0,05 
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der kritisch bewertet. (AB) 0,63 0,17 0,03 0,12 
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der sachlich vorgeht. (AB) 0,59 -0,01 0,31 0,14 
Ich orientiere mich eher an Menschen, die in der gleichen Lage 0,09 0,04 0,13 0,48 
sind wie ich ... (KE) 

Ich lerne am besten, wenn ich mich auf mein Gefühl verlasse. (KE) 0,02 0,07 0,10 0,74 
Ich lerne am besten, wenn es mich persönlich betrifft. (KE) 0,10 0,17 0,11 0,64 
Ich lerne am besten, wenn meine Spontanität angesprochen wird. 0,08 0,24 -0,10 0,74 
(KE) 

Ich erprobe die Dinge lieber selbst und tiberzeuge mich davon, was 0,20 0,51 0,20 0,14 
möglich ist. (AE) 

Selber zu experimentieren und die Dinge praktisch vorzuführen 

erspart viele Worte. (AE) 0,10 0,66 0,06 mee 
Ich lerne am besten, wenn ich Ergebnisse aus meiner Arbeit sehen 0,24 0,62 0,16 0,12 
kann. (AE) 

Ich lerne am besten, wenn ich praktisch damit umgehen kann. (AE) 0,10 0,78 0,16 0,12 
Ich lerne am besten, wenn ich Gelegenheit zum Ausprobieren 0,04 0,79 0,16 0,16 
habe. (AE) 

Ich halte mich mit Beurteilungen und Stellung-nahmen zurück, bis 

ich mir einen Einblick ... (RB) OIS 0,07 0 0,08 
a und probiere vorher, wie ich eine Sache angehe, ... 0,23 0,10 0,57 -0,01 
Ich lerne am besten, wenn ich zunächst sorgfältig beobachte. (RB) 0,16 0,13 0,65 0,13 
lar ich lerne, betrachte ich vorher alle Seiten einer Aufgabe. 0,15 0,08 0,68 0,16 
Wenn ich lerne, überlege ich genau, bevor ich handle. (RB) 0,12 0,13 0,73 -0,03 
Eigenwert 5,19 2,00 1,40 1,35 
% der Varianz 24,73 9,50 6,65 6,44 
Cronbachs Alpha AT .76 71 61 


Quelle: Eigene Darstellung 
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Beitrag von Banken-Webseiten zur Entwicklung der 
Finanzkompetenz potentieller Darlehensnehmer/innen 
über Baufinanzierungen' 


Mandy Hommel, Bärbel Fürstenau, Claudia Leopold, Hector Ponce und 
Mario Lopez 


1. Einleitung 


Aus der Perspektive von Finanzdienstleistern wird eine Entscheidung über 
eine Baufinanzierung traditionell als Entscheidung über die Gewährung eines 
Darlehens im Anschluss an Beratungsgespräche und an eine Bonitäts- und 
Kreditwürdigkeitsprüfung verstanden. Diese Perspektive repräsentiert jedoch 
nur die potentiellen Darlehensgeber. Auch potentielle Darlehensnehmer- 
/innen müssen entscheiden, ob sie ein Darlehen zu spezifizierten Konditionen 
aufnehmen und damit einhergehend einschätzen, ob sie die kurz- und lang- 
fristigen Konsequenzen für ihre persönliche Finanzsituation tragen können 
und wollen. Im Zuge der Digitalisierung sind viele Informationen, die poten- 
tielle Darlehensnehmer/innen früher meist erst in einem Beratungsgespräch 
erfahren haben, über das Internet verfügbar. Gleichzeitig wird Darlehens- 
nehmer/innen mehr Verantwortung für Entscheidungen übertragen (Aprea, 
Wuttke, Breuer, Keng Koh, Davies, Greimel-Fuhrmann & Lopus 2016). 
Dementsprechend ist es erforderlich, dass potentielle Darlehensnehmer/innen 
über ein Mindestmaß an Finanzkompetenz im Hinblick auf das in Frage ste- 
hende Produkt verfügen. 

Wenn sich potentielle Darlehensnehmer/innen vor der Entscheidungsfin- 
dung informieren, können Webseiten von Banken als eine der ersten Anlauf- 
stellen angenommen werden. Diese Webseiten scheinen für den genannten 
Zweck nur bedingt geeignet. So zeigten Fürstenau, Hommel, Leopold, Ponce 
und Löpez (2015, 2016), dass das Informationsangebot von Banken in Bezug 
auf Qualität und Quantität von Informationen stark variiert und insgesamt 
nicht voll zufriedenstellend ist. 

Vor diesem Hintergrund soll in einer explorativen Studie untersucht wer- 
den, ob Online-Informationen von Banken den Erwerb von Wissen über 


1 Das Projekt „Cognitive factors and design features that affect understanding of online in- 
formation associated with financial products: the mortgage case“ wurde durch die DFG im 
Rahmen der Anbahnung einer internationalen Kooperation unterstützt. 
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Baufinanzierung und finanzkompetente Entscheidungen potentieller Darle- 
hensnehmer/innen unterstiitzen. Dazu werden Webseiten zweier Banken aus- 
gewählt, die sich vom Umfang und Qualität der Informationen her unter- 
scheiden. Dadurch können möglicherweise Rückschlüsse auf förderliche oder 
hinderliche Webseitengestaltung gezogen werden. 


2. Finanzkompetenz im Hinblick auf Baufinanzierung 


Für eine Annäherung an den Begriff der Finanzkompetenz und seiner Spezi- 
fizierung im Hinblick auf Entscheidungen über Baufinanzierungen kann der 
Kompetenzbegriff von Shavelson (z. B. 2010) herangezogen werden. Kom- 
petenzen umfassen gemäß Shavelson (2010, 44) verschiedene Facetten: 
Komplexität, Leistungs-/Performanzbezug, Standardisierung, Realitätsbezug, 
verschiedene Kompetenzstufen, Entwickelbarkeit sowie die Beeinflussung 
durch individuelle Dispositionen. Nachfolgend werden diese Facetten hin- 
sichtlich der Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinanzierungen interpretiert: 

(1) Komplexität: Baufinanzierungen gelten als komplexe Produkte, und 
Entscheidungen über Baufinanzierungen erfordern komplexe kognitive Fä- 
higkeiten der potentiellen Darlehensnehmer/innen (GSA 2016, 26). 

(2) Leistung im Sinne der Wissensanwendung (Performanz): Entschei- 
dungssituationen über den Erwerb einer Immobilie bzw. über die Aufnahme 
eines Baufinanzierungsdarlehens erfordern von potentiellen Darlehensneh- 
mer/innen, ihr Wissen über finanzierungsrelevante Begriffe und Zusammen- 
hänge anzuwenden. Finanzkompetenz zeigt sich daher insbesondere in sol- 
chen Entscheidungssituationen. 

(3) Standardisierung: Die im Zusammenhang mit Entscheidungssituatio- 
nen über Baufinanzierungen zu bewältigenden Aufgaben können vier Kern- 
elementen zugeordnet werden und sind daher für alle potentiellen Darlehens- 
nehmer/innen vergleichbar. Die Kernelemente stellen die zentralen Hand- 
lungsbereiche und damit die Anforderungen der Domäne (Seeber 2016, 8) 
dar. Es handelt sich im Einzelnen um die Folgenden (Fürstenau et al. 2015, 
2016): 1. Berechnung des frei verfügbaren monatlichen Einkommens zur 
nachhaltigen Kapitaldienstleistung, 2. Wohnkostenvergleich der Alternativen 
Miete und Kauf, 3. Berechnung des Finanzrahmens, der für den Erwerb einer 
Immobilie zur Verfügung steht und 4. Darlehensberechnung einschließlich 
Zinssatz, Sollzinsbindung, Laufzeit und Ratenhöhe (Fürstenau et al. 2015, 
24 f.). Im Financial Literacy-Begriff der OECD (2013, 145 ff.) finden sich 
vergleichbare Fähigkeiten: einen Budgetplan zur Planung und Kontrolle von 
Einnahmen und Ausgaben aufstellen, die (Wohn)Option mit den geringeren 
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Kosten (Mieten oder Kaufen) identifizieren, vorhandenes und neu erworbe- 
nes Wissen zu Finanzprodukten anwenden. 

(4) Realitätsbezug: Entscheidungssituationen, in denen Finanzkompetenz 
zum Tragen kommt, sind real erleb-/beobachtbar. Dies gilt in Bezug auf 
Baufinanzierungen dann, wenn jemand eine Immobilie — (teil-)finanziert tiber 
Darlehen — erwerben möchte. Gleichermaßen sind negative Konsequenzen, 
wie Zwangsversteigerungen von Immobilien erlebbar, was im Zuge der Im- 
mobilienblase und der Finanzkrise deutlich wurde. 

(5) Verschiedene Kompetenzstufen/-niveaus: Verschiedene Niveaustufen 
von Finanzkompetenz sind empirisch nachweisbar. Die Kompetenz kann 
beispielsweise ausreichend oder nicht ausreichend sein. Ausreichend ist sie in 
dem Fall, in dem Wissen über Kernelemente der Baufinanzierung vorliegt, 
dieses Wissen in eine begründete Entscheidung einfließt und sich das Finan- 
zierungskonzept im Zeitverlauf als tragfähig erweist. Nicht ausreichend ist 
sie, wenn zu wenig Wissen vorliegt oder dieses nicht in die Entscheidungs- 
findung einfließt. Gerardi, Goette und Meier (2010) konnten in ihrer Studie 
u.a. zeigen, dass die Anzahl von Zwangsversteigerungen bei Personen mit 
dem höchsten Level numerischer Fähigkeiten (als Aspekt der Finanzkompe- 
tenz) um zwei Drittel niedriger war als bei Personen mit geringeren Fähigkei- 
ten. 

(6) Entwickelbarkeit: Das Niveau der Finanzkompetenz kann durch 
Lernprozesse, insbesondere durch Erfahrungen im Umgang mit Geld, Geld- 
anlagen und Finanzierungen, weiterentwickelt und gefördert werden. 

(7) Dispositionen: Persönliche und soziale Charakteristika können eine 
hohe Ausprägung von Finanzkompetenz beeinflussen. Hierzu zählen bei- 
spielsweise die Fähigkeit zur Perspektivübernahme, Selbstregulation oder 
soziale Verantwortung. Finanzkompetente Entscheidungen werden außerdem 
von Dispositionen wie Risikofreude oder Risikoaversion beeinflusst. 

Unter Berücksichtigung dieser konstituierenden Facetten wird im Rah- 
men dieses Projektes unter der Finanzkompetenz potentieller Darlehensneh- 
mer/innen in Bezug auf Baufinanzierungen zum einen das Wissen über Kon- 
zepte, Prozesse und Risiken, die mit Baufinanzierungen verbunden sind, 
verstanden. Zum anderen geht es um die Anwendung des Wissens in Form 
informierter und effektiver Entscheidungen, die geeignet sind, die eigene und 
ggf. die gesellschaftliche Finanzsituation positiv zu beeinflussen (OECD 
2013, 144). 

Um die Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinanzierungen zu messen, 
wird das Wissen zu einem Kernelement, der Darlehensberechnung, erfasst 
(Facette 3). Darlehenskalkulatoren beinhalten die zentralen Informationen für 
die Entscheidungsfindung über ein Baufinanzierungsdarlehen. Gleicherma- 
Ben wird die Performanz in den Blick genommen. Diese zeigt sich bei poten- 
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tiellen Darlehensnehmer/innen darin, wie sie in realitätsnahen, komplexen 
Situationen (Facette 4) Entscheidungen für oder gegen die Aufnahme eines 
Baufinanzierungsdarlehens begründen bzw. rechtfertigen (Facetten 1, 2, 3). 
Unterschiedliche Niveaustufen von Kompetenz zeigen sich in unterschiedli- 
chen Wissensniveaus und in unterschiedlicher Qualität von Begründungen 
für oder gegen eine Darlehensaufnahme (Facette 5). In den Entscheidungen 
für oder gegen ein Darlehen kommt u. a. die Disposition der Risikofreude/- 
aversion zum Ausdruck (Facette 7). Die Möglichkeit zur Entwicklung von 
Kompetenz wird durch eine Intervention ermöglicht, gemäß der Webseiten 
von Banken zur gegebenen Thematik exploriert und kognitiv verarbeitet wer- 
den (Facette 6). Insgesamt werden damit wesentliche Komponenten von 
Kompetenz (Shavelson 2013, 75) berücksichtigt. 


3. Methode 


3.1 Untersuchungsmaterial und Stichprobe 


Die Studie fokussiert die Darlehenskalkulation, d. h. eines der vier Kernele- 
mente der Baufinanzierung (siehe Abschnitt 2). Ausgewählt wurden die Dar- 
lehenskalkulatoren der Commerzbank (CoBa) und der NordLB.” Eine Vor- 
studie (Fürstenau et al. 2015, 2016) zeigte, dass sich die Kalkulatoren der 
beiden Banken vergleichsweise stark unterscheiden. Der Kalkulator der 
NordLB umfasst nur wenige Konzepte und bietet zudem keine Erklärungen 
für die verwendeten Konzepte an. Der Kalkulator der CoBa enthält demge- 
genüber viele Konzepte und eine vergleichsweise große Anzahl an Erklärun- 
gen. In der o. g. Vorstudie wurde untersucht, inwieweit sich die Kalkulatoren 
der Banken von einem idealtypischen Referenzkalkulator unterscheiden 
(Fürstenau et al. 2015). Der Referenzkalkulator enthält die zum Verständnis 
und zur Entscheidungsfindung notwendigen Informationen, d.h. Konzepte 
und deren Erläuterungen. Er wurde auf Basis der Fachliteratur entwickelt und 
kommunikativ mit Baufinanzierungspezialisten sowie einem Vertreter einer 
Verbraucherschutzorganisation validiert. Im Ergebnis zeigte sich, dass die 
Kalkulatoren beider Banken vergleichsweise weit vom idealtypischen ent- 
fernt sind. Der Kalkulator der NordLB weist zwar die geringste Distanz zum 


2 Die Braunschweigische Landessparkasse (BLSK) ist Teil der NordLB (als sogenannte 
„AidA” Anstalt in der Anstalt Norddeutsche Landesbank). 
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Referenzkalkulator auf (0.81),° allerdings ist der Distanzwert vergleichsweise 
hoch. Der Kalkulator der Commerzbank (CoBa) weist einen noch höheren 
Distanzwert von 0.88 auf, stimmt dementsprechend noch weniger mit dem 
idealtypischen tiberein. Da sich insbesondere die Darlehenskalkulatoren der 
NordLB und der CoBa (in Qualität und Quantität) stark voneinander im 
Sample unterschieden, wurden sie im Hinblick auf ihr Potential zur Unter- 
stützung der Entwicklung von Finanzkompetenz untersucht. 

An der Studie nahmen 101 Studierende (Alter M = 23.7, Tabelle 1) ver- 
schiedener wirtschaftswissenschaftlicher Studiengänge teil. Die Studierenden 
waren Teilnehmer/innen verschiedener Lehrveranstaltungen des fortgeschrit- 
tenen Bachelor-Studiums der Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftspä- 
dagogik (convenience sample). Sie wurden den Experimentalbedingungen 
randomisiert zugeordnet. 


Tab. 1: Stichprobe 


N h M Alter Biolog. Geschlecht 
Kontrollgruppe (KG) 36 35.6% 26.6 9 m, 26 w, 1k. A. 
Experimentalgruppe 1 34 33.7% 21.9 6 m, 28 w 
(EG 1, NordLB) 
Experimentalgruppe 2 31 30.7% 22.9 10 m, 21 w 
(EG 2, CoBa) 
Gesamt 101 100% 25m, 75 w, 1 k. A. 


Quelle: Eigene Darstellung 


3.2 Erhebungsinstrumente und Untersuchungsablauf 


Die Probanden aller Gruppen bearbeiteten zuerst einen Fragebogen zur 
Selbsteinschätzung des Finanzwissens und den bisherigen Erfahrungen mit 
verschiedenen Formen von Geldanlagen und Finanzierungen. Dieser diente 
dazu, Unterschiede zwischen den Gruppen auf eventuelle Unterschiede in 
den Erfahrungen zurückführen zu können. Auf einen Vortest (im Hinblick 
auf Wissens- und Entscheidungsaufgaben) wurde im vorliegenden Fall ver- 
zichtet, um den Testing Effect (Roediger & Karpicke 2006), d. h. einen Lern- 
effekt durch den Test (und nicht allein durch das Studium der Webseiten) 


3 Die Distanz kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei der Wert 0 indiziert, dass keine 
Distanz besteht, wobei der Wert 1 aussagt, dass die Distanz maximal ist und keinerlei 
Übereinstimmungen bestehen. Je höher der Distanzwert ist, desto weniger Übereinstimmung 
besteht mit dem Idealtyp. 
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auszuschließen. Danach explorierten die Probanden der beiden Experimen- 
talbedingungen die Darlehenskalkulatoren auf der jeweiligen Webseite der 
Bank (Facette 6, siehe Abschnitt 2). Die erste Experimentalgruppe (EG 1) 
nutzte den Darlehenskalkulator der NordLB, die zweite Experimentalgruppe 
(EG 2) den der CoBa. 

Im Anschluss daran wurden die Probanden der EG 1 und EG 2 mit einer 
komplexen Entscheidungsaufgabe konfrontiert. Um die Entscheidungssituati- 
on so realitätsnah wie möglich zu gestalten (Facette 4; siehe Abschnitt 2), 
wurden zum einen reale Kalkulatoren der Webseiten genutzt sowie zum an- 
deren eine fallbasierte Entscheidungsaufgabe konstruiert, die an einer mögli- 
chen zukünftigen Situation der Probanden ausgerichtet ist. Die Probanden 
erhielten konkrete Informationen zur persönlichen und finanziellen Situation 
(wie Einnahmen/Ausgaben, vorhandene finanzielle Rücklagen, etc.) einer 
Kleinfamilie sowie der gewünschten Immobilie (Einfamilienhaus, Kaufpreis 
und Nebenkosten etc.). Aufgabe der Probanden war es, eine Entscheidung für 
oder gegen die Aufnahme eines Baufinanzierungsdarlehens zu treffen und 
diese zu begründen (Facetten 1, 2; siehe Abschnitt 2). Die Entscheidungsfin- 
dung schloss die Nutzung des Kalkulators ein. Die erste Entscheidungsaufga- 
be war so konstruiert, dass der Kapitaldienst auskömmlich tragbar und damit 
eine Entscheidung für die Darlehensaufnahme möglich war. Dennoch wurde 
dem möglichen Einfluss individueller Risikodisposition (Risikofreude vs. 
Risikoaversion, Facette 7, siehe Abschnitt 2) Rechnung getragen, demgemäß 
sich die Probanden auch begründet gegen eine Darlehensaufnahme entschei- 
den konnten. Im Anschluss an diese erste Entscheidungsaufgabe erhielten die 
Probanden eine weitere Entscheidungsaufgabe, die von der ersten im Hin- 
blick auf ein modifiziertes Zinsniveau abwich. Wiederum sollten die Proban- 
den über die Aufnahme des Baufinanzierungsdarlehens entscheiden und ihre 
Entscheidung begründen (Facetten 2, 5, siehe Abschnitt 2). 

Zum Abschluss bearbeiteten alle Probanden (EG 1, EG 2, KG) einen 
Wissenstest zu relevanten Konzepten und Zusammenhängen der Baufinan- 
zierung bestehend aus 12 Items im MC-Format. Dabei waren jeweils vier 
Antwortalternativen vorgegeben, aus denen eine richtige oder falsche zu 
wählen war. Der Test umfasste sowohl Behaltens- als auch Transferaufgaben. 
Die Behaltensaufgaben dienten zur Einschätzung des Wissens über zentrale 
Konzepte der Darlehenskalkulation, wie Annuität, Zinsbindung, anfänglicher 
jährlicher Tilgungssatz. Die Transferaufgaben erforderten die Anwendung 
des erworbenen Wissens. Beispielsweise mussten die Probanden die Konse- 
quenzen eines veränderten Sollzinses oder einer veränderten Sollzinsbindung 
für die zu zahlende Summe an Zinsen und Tilgung, die verbleibende Rest- 
schuld nach Ablauf der Sollzinszeit sowie mögliche Auswirkungen von Infla- 
tion einschätzen. 
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3.3 Auswertung der Daten 


Die Fragebögen zur Selbsteinschätzung wurden einer explorativen Faktoren- 
analyse unterzogen (N = 139,* Cronbachs a = .835, KMO = .918; Varimax- 
Rotation), die eine Varianzaufklärung von 81.4 Prozent mit einer Drei- 
Faktoren-Struktur zeigte: (1) Erfahrungen mit Geldanlagen und Finanzie- 
rungen (Eigenwert 8.7; Varianzaufklärung 54.5%), (2) Finanzwissen (Ei- 
genwert 2.8; Varianzaufklärung 17.4%) und (3) subjektive Bedeutung von 
Wohneigentum (Eigenwert 1.5; Varianzaufklärung 9.5%). 

Die Entscheidungsaufgaben wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die 
Argumente der Probanden wurden zunächst erfasst und sowohl untereinander 
als auch mit einer Referenzargumentation verglichen. Argumente, die in- 
haltsgleich, aber sprachlich unterschiedlich ausgedrückt waren, wurden ver- 
einheitlicht, um diese Vergleichbarkeit zu ermöglichen. Dies entspricht einer 
inhaltsanalytischen Kategorisierung (Mayring 2015). Hat beispielsweise ein 
Proband notiert: “die Sollzinsbindung ist zu kurz“ (GA3005) und ein anderer 
“die Sollzinsbindung beträgt nur 10 Jahre“ (KA0411), wurden beide Aussa- 
gen unter „Sollzinsbindung ist zu kurz“ kategorisiert. Die Referenzargumente 
wurden vom Projektteam in Absprache mit einem Baufinanzierungsexperten 
und unter Bezug auf den validierten Referenzkalkulator der Vorstudie (Fürs- 
tenau et al. 2015, 2016, siehe Abschnitt 3.1) gewonnen. Sie umfassen die 
wesentlichen Begründungszusammenhänge, die für oder gegen eine Finan- 
zierung herangezogen werden können. Dass sowohl Argumente für (Risiko- 
freude) als auch gegen (Risikoaversion) eine Darlehensaufnahme berücksich- 
tigt wurden, trägt der potentiell unterschiedlichen Risikoneigung der Proban- 
den zumindest im Ansatz Rechnung. Um zu ermitteln, wie nah oder weit die 
Argumentation der Probanden von der Referenzargumentation entfernt ist, 
wurde für jeden Probanden ein Distanzmaß auf Basis der Galanter-Metrik be- 
rechnet (Fürstenau & Trojahner 2005). Dieses drückt aus, wie ähnlich Pro- 
banden- und Referenzargumentation gemessen an übereinstimmenden Argu- 
menten im Verhältnis zu der Gesamtanzahl an Argumenten sind. Es kann als 
Qualitätsindikator herangezogen werden. Die Distanz kann Werte zwischen 0 
und 1 annehmen, wobei der Wert 0 indiziert, dass keine Distanz besteht. Der 
Wert | sagt aus, dass die Distanz maximal ist und keinerlei Übereinstimmun- 
gen bestehen. Je höher der Distanzwert ist, desto weniger Übereinstimmung 
besteht mit der Referenzargumentation. 

Die Wissenstests wurden mit einer Musterlösung verglichen. Wurde die 
richtige Aussage aus den vier Antwortmöglichkeiten gewählt, erhielten die 


4 Die Fragebögen wurden einer größeren Stichprobe Studierender vorgelegt, daher konnte für 
die Faktorenanalyse eine Stichprobe von 139 ausgefüllten Fragebögen genutzt werden. 
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Probanden einen Punkt, andernfalls 0 Punkte. Insgesamt konnten sie im Wis- 
senstest 12 Punkte erzielen. 


4. Ergebnisse 


Zunächst werden die Ergebnisse der Wissenstests und daran anschließend die 
Ergebnisse der Entscheidungsaufgaben dargestellt. 

In den Wissenstests erreichen die Probanden der KG mit 5.1 den niedrigsten 
Mittelwert, den höchsten die Probanden der EG 2 mit 5.9 (Tabelle 2). Die 
Ergebnisse der drei Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht signifikant 
voneinander (n = 101; Kruskal-Wallis-Test p = .343, a = .05). Vor dem Hin- 
tergrund, dass die Probanden der KG keine Webseiten exploriert haben, er- 
reichen sie einen vergleichsweise hohen Mittelwert. 


Tab. 2: Ergebnisse des Wissenstests 


n M Min Max SD 
EG 1 34 5,5 1 10 2 
EG2 31 5.9 2 11 2 
KG 36 5.1 1 9 2 


Quelle: Eigene Darstellung 


Vergleicht man die Selbsteinschätzungen der bisherigen Erfahrungen mit 
verschiedenen Formen von Geldanlagen und Finanzierungen (Faktor 1), des 
Finanzwissens (Faktor 2) sowie der subjektiven Bedeutung von Wohneigen- 
tum (Faktor 3) zeigt sich, dass die Probanden der KG über signifikant mehr 
Finanzerfahrungen (Faktor 1) als die Probanden der beiden EG (n= 99, 
Kruskal-Wallis-Test df= 2, x = 11.865, p = .003) verfügen. Im Hinblick auf 
die anderen beiden Faktoren zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. 
Eine mögliche Begründung für die unterschiedlichen Finanzerfahrungen 
kann darin liegen, dass ein Drittel der Probanden der KG, aber nur 12% der 
EG 1 und 23% der EG 2 über eine abgeschlossene kaufmännische Berufs- 
ausbildung verfügen. Eine Korrelationsanalyse zeigt, dass die kaufmännische 
Ausbildung einen signifikant positiven Zusammenhang sowohl mit der Fi- 
nanzerfahrung (n = 98, Spearman‘s p = .314, p = .002, 2-seitig) als auch mit 
dem Finanzwissen aufweist (p = .311, p = .002). 

Um mögliche Zusammenhänge zwischen den drei Faktoren und den Er- 
gebnissen des Wissenstests zu prüfen, wurden weitere Korrelationsanalysen 
durchgeführt. Um die Wissenstests um zufällig richtig markierte Antworten 
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zu bereinigen, wurde der jeweils erreichte Gesamtwert um den Erwartungs- 
wert reduziert. Von den Faktoren zeigen sowohl das selbsteingeschätzte Fi- 
nanzwissen (Faktor 2; n = 99, Pearson‘s r = .246, p = .007, einseitig) als auch 
die Finanzerfahrung (r = .171, p = .045) einen signifikant positiven Zusam- 
menhang mit den Ergebnissen des Wissenstests (abgzl. Erwartungswert), 
nicht jedoch die subjektive Bedeutung von Wohneigentum (Faktor 3; 
r = .092, p = .183). 

Hinsichtlich der ersten komplexen Entscheidungsaufgabe sind die Anteile 
der Personen, die sich für (1) bzw. gegen (0) die Aufnahme des Baufinanzie- 
rungsdarlehens entscheiden, in beiden Experimentalgruppen vergleichbar 
(Tabelle 3). Nahezu zwei Drittel der Probanden votieren gegen eine Finanzie- 
rung, handeln damit also eher risikoavers. Bei der zweiten Entscheidungsauf- 
gabe votieren 88.2 Prozent der EG 1 und 93.5 Prozent der EG 2 gegen eine 
Finanzierung. 


Tab. 3: Entscheidungen der Probanden 


Entscheidungsaufgabe 1 (EA 1) Entscheidungsaufgabe 2 (EA 2) 
0 1 0 1 
H h H h H h H h 


EG 1 21 61.8% 13 38.2% 30 88.2% 4 11.8% 
EG 2 19 61.3% 12 38.7% 29 93.5% 2 6.5% 


0 = Entscheidung gegen Darlehensaufnahme, | = Entscheidung für Darlehensaufnahme 


Quelle: Eigene Darstellung 


Im nächsten Schritt wurden die angeführten Argumente inhaltlich analysiert 
und mit der Referenzargumentation verglichen. Die Tabellen 4 und 5 geben 
einen Überblick über die wesentlichen Referenzargumente sowie die häufigs- 
ten Probandenargumente gegen bzw. für eine Finanzierung. Von den am 
häufigsten genannten finden sich in den Argumenten der Probanden für EA 1 
nur zwei Argumente der Referenzargumentation gegen eine Finanzierung 
(Laufzeit zu lang, anfänglicher Tilgungssatz zu niedrig) wieder (Tabelle 4). 
Bei den Argumenten für eine Finanzierung wird im Vergleich zur Refe- 
renzargumentation nur ein übereinstimmendes Argument (Rate kleiner als 
frei verfügbares Einkommen) genannt (Tabelle 5). 
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Tab. 4: Häufigste Argumente gegen eine Finanzierung für EA 1 


Argumente Referenz- EG 1 EG 2 
argumente (H Nen- (H Nen- 
nungen) nungen) 

Laufzeit zu lang x 17 11 

anfanglicher Tilgungssatz zu niedrig x 4 

Restschuld ist zu hoch 11 4 

frei verfügbares Einkommen niedrig 8 

Ausgaben für Unvorhergesehenes 6 

berücksichtigen 

Sollzinsbindung zu kurz x 

Instandhaltungskosten beachten x 

Zins nach Zinsfestschreibung unbe- 

kannt 

Quelle: Eigene Darstellung 

Tab. 5: Häufigste Argumente für eine Finanzierung für EA 1 

Argumente Referenz- EG 1 EG 2 
argumente (H Nen- (H Nen- 
nungen) nungen) 

Rate kleiner als frei verfügbares Ein- 10 9 

kommen 

Zins niedrig x 

Laufzeit angemessen x 

Tilgung bis vor Beginn Rentenalter x 


Quelle: Eigene Darstellung 


Auffällig in den Argumenten zur EA 2 (Tabelle 6) ist die Vielzahl der von 
den Probanden genannten, aber nicht in der Referenzargumentation enthalte- 
nen Argumente. Zwar wird von 13 Probanden der EG 2 genannt, dass durch 
den Zinsanstieg die Annuität größer wird, aber nur 8 Probanden führen als 
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Argument gegen eine Finanzierung an, dass die Rate das frei verfügbare 
Einkommen übersteigt. Bedenklich sind das inhaltlich verkürzte Argument 
und damit ein nicht korrekt dargestellter Zusammenhang in Form von „Zins- 
anstieg verringert Darlehenslaufzeit“. Grundsätzlich würde ein höherer Zins 
bei gleichbleibender Annuität i.d. R. zu einer Verlängerung der Laufzeit 
führen. Eine höhere Annuität bei höherem Zinsniveau führt aber dazu, dass 
mit fortschreitendem Darlehensverlauf der dann höhere Tilgungsanteil an der 
Annuität die Darlehenslaufzeit verkürzen kann. Da im Zuge der Exploration 
der Webseiten — abhängig von der Funktionalität der angebotenen Kalkulato- 
ren — nicht alle Größen durch die Nutzer/innen manipulierbar waren (bei- 
spielsweise der Betrag der Annuität nicht fixiert werden kann), sind derartige 
Zusammenhänge jedoch ggf. schwer zu entdecken. Diese Beschränkungen 
auf den Webseiten können dazu führen, dass die Nutzer/innen nicht korrekte 
Vorstellungen zu den Wirkungszusammenhängen der Annuitätenrechnung 
entwickeln. 


Tab. 6: Häufigste Argumente gegen eine Finanzierung für EA 2 


Argumente Refe- EG 1 EG 2 

renzar- (H Nen- (H Nen- 
gumente nungen) nungen) 

Rate größer als frei verfügbares Einkom- 19 8 

men 

Restschuld zu hoch x 

Zins nach Zinsfestschreibung unbekannt x 

durch Zinsanstieg wird Annuität größer 16 13 

Zinsanstieg verlängert Darlehenslaufzeit 10 

frei verfügbares Einkommen niedrig 7 

Zinsanstieg verringert Darlehenslaufzeit 16 

Zinssatz zu hoch 7 


Quelle: Eigene Darstellung 
Quantifiziert man die Unterschiede zwischen der Probandenargumentation 


und der Referenzargumentation auf Basis der Distanzmaße zeigt sich Fol- 
gendes: Für EA 1 und die EG 1 liegt der Mittelwert der Distanz zur Refe- 
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renzargumentation bei 0.86 (SD = 0.1), für die EG 2 bei 0.88 (SD = 0.1). Da 
die minimale Distanz bei 0 (vollkommene Ubereinstimmung mit der Refe- 
renzargumentation) und die höchste Distanz bei 1 (keine Übereinstimmung 
mit der Referenzargumentation) liegen, sind die Distanzwerte insgesamt als 
hoch einzuschätzen. Dementsprechend bestehen kaum Übereinstimmungen 
mit der Referenzargumentation. Für EA 2 zeigen sich für die EG 2 höhere 
Distanzen zur Referenzargumentation als für EG 1. Der Mittelwert der Dis- 
tanz zur Referenzargumentation erreicht für EG 1 0.88 (SD=0.1) und für 
EG 2 0.94 (SD = 0.1). Für beide Entscheidungsaufgaben unterscheiden sich 
die EG nicht signifikant in den Distanzen zur Referenzargumentation (El: 
n=65, Kruskal-Wallis, df=3, 7° = 1.725, p=.189; E2: n=65, Kruskal- 
Wallis X’ = 3.187, p = .074). 

Auf Basis dieser Daten kann nicht davon ausgegangen werden, dass die 
Darlehenskalkulatoren die Probanden in der Entwicklung von Entscheidungs- 
fähigkeit unterstützen. Obwohl die Kalkulatoren unterschiedlich sind, wirken 
sich diese Unterschiede nicht auf die Fähigkeit, Entscheidungen zu begrün- 
den aus. 


5. Diskussion und Ausblick 


Die Probanden der beiden EG, die Webseiten exploriert haben, schneiden im 
Wissenstest tendenziell besser ab als die KG. Der Unterschied ist jedoch 
nicht signifikant. Hinsichtlich der aus den Selbsteinschätzungen bisherigen 
Finanzwissens und -erfahrungen extrahierten Faktoren zeigen das Finanzwis- 
sen und die Finanzerfahrungen signifikant positive Zusammenhänge mit dem 
Wissen über Baufinanzierung. Allerdings verfügt die KG über signifikant 
mehr Finanzerfahrung, was möglicherweise darauf zurückgeführt werden 
kann, dass eine vergleichsweise hohe Anzahl von Probanden der KG eine 
kaufmännische Ausbildung abgeschlossen hat. Hinsichtlich der Bedeutung 
von Wohneigentum unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant, und ein 
Zusammenhangmit dem Wissen ist nicht nachweisbar. Insgesamt kann ver- 
mutet werden, dass Vorwissen und -erfahrung den Wissenserwerb entschei- 
dend beeinflussen. 

Unter der Annahme, dass sich Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinan- 
zierungen insbesondere in den Argumenten ausdrückt, die in Entscheidungs- 
situationen angeführt werden, zeigen sich insgesamt keine zufriedenstellen- 
den Ausprägungen. Die wesentlichen Argumente für bzw. gegen die Auf- 
nahme einer Baufinanzierung werden von den Probanden nur zum Teil ange- 
führt. Die Argumentationen in beiden Gruppen stimmen nur in geringem 
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Maß mit der Referenzargumentation überein, was durch die hohen Distanz- 
werte indiziert wird. Als problematisch sind insbesondere Argumente zu 
sehen, die darauf hinweisen, dass Zusammenhänge nicht durchdrungen und 
verstanden wurden, wie das oben ausgeführte Beispiel von Annuität und 
Darlehenslaufzeit zeigt. Zu vermuten ist, dass begrenzte Funktionalitäten der 
Kalkulatoren kein umfassendes Verständnis ermöglichen. 

Die Probanden der EG 1 (NordLB) erzielen etwas bessere Werte als die 
Probanden der EG 2 (CoBa) in Bezug auf die EA 1. In Bezug auf die EA 2 ist 
dieses Verhältnis umgekehrt. Interessant ist dieses Ergebnis vor dem Hinter- 
grund des geringen Umfangs an Informationen und fehlender Erklärungen 
auf der Webseite der NordLB. Im Vergleich dazu bietet die CoBa viele Kon- 
zepte und Erklärungen. Die Menge der Informationen scheint sich jedoch 
nicht positiv auf das Lernergebnis auszuwirken. Vorsichtig geschlussfolgert 
scheint bei geringen Vorerfahrungen tendenziell eine vergleichsweise große 
Menge an Informationen (CoBa) den Lernprozess nicht besser zu unterstüt- 
zen. 

Bezogen auf die eingangs genannten Kompetenzfacetten lässt sich insge- 
samt feststellen, dass die Probanden mithilfe der Webseiten weder genügend 
Wissen erwerben noch zufriedenstellend in der Lage sind, dieses Wissen in 
Entscheidungssituationen anzuwenden. Das erreichte Niveau der Finanz- 
kompetenz in Bezug auf Entscheidungen über Baufinanzierung kann eher als 
niedrig eingeschätzt werden. Vorwissen und Vorerfahrungen scheinen be- 
deutsamer zu sein als der Inhalt der Webseiten. Insofern lässt sich auf Basis 
der vorliegenden Daten kein Rückschluss auf den optimalen Inhalt von Web- 
seiten ziehen. 

Grenzen der Studie sehen wir vor allem darin, dass die KG nach eigener 
Einschätzung über signifikant mehr Finanzerfahrung verfügt als die Proban- 
den der beiden EG. Dadurch wird die Zulässigkeit eines Gruppenvergleichs 
zumindest fraglich. Derzeit lässt sich nicht sagen, inwieweit dadurch der Ver- 
gleich ausgeschlossen ist. In einer Folgestudie sollte die Vergleichbarkeit der 
Gruppen im Vorfeld sichergestellt werden. Werden die sozioökonomischen 
Daten wie Alter und kaufmännische Ausbildung im Vorfeld erhoben, kann 
eine Aufteilung auf die Gruppen gesteuert werden. Ein weiterer Punkt ist, 
dass die Kontrollgruppe keine Entscheidungsaufgaben bearbeitet hat. Dies 
lag darin begründet, dass in unserer Studie die Entscheidungsaufgaben unter 
Hinzuziehung der Webseiten bearbeitet werden sollten, die Kontrollgruppe 
jedoch keinen Zugang zu den Informationen der Webseiten haben sollte. In 
einer Folgestudie könnten jedoch die Entscheidungsaufgaben auch durch die 
Kontrollgruppe bearbeitet werden, um so weitere Rückschlüsse auf die Leis- 
tungsfähigkeit der Webseiten zur Unterstützung einer begründeten Entschei- 
dungsfindung ziehen zu können. Ein weiterer Punkt ist, die Disposition der 
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Risikofreude bzw. Risikoaversion der Probanden systematisch als Kontroll- 
variable einzubeziehen und nicht nur aus den Entscheidungen für oder gegen 
eine Darlehensaufnahme indirekt zu erschließen. 

Neben den angesprochenen Punkten ist für weitere Studien zu überlegen, 
reale Webseiten im Vergleich zu einer speziell konstruierten Webseite (ent- 
sprechend dem Referenzkalkulator) in einer experimentellen Studie zu unter- 
suchen, um genaueren Aufschluss über die Einflussfaktoren (z. B. Quantität 
und Qualität von Informationen) auf die Kompetenzentwicklung zu gewin- 
nen. Ferner können weitere Faktoren einbezogen werden, die sich auf die 
Entwicklung von Finanzkompetenz auswirken bzw. erzielte Ergebnisse erklä- 
ren können. Hierzu gehören z. B. das multimediale Design der Webseiten, 
die Art und Weise der kognitiven Informationsverarbeitung oder auch kogni- 
tive und metakognitive Strategien der Probanden. 
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Zur Ausgestaltung schulischer Praxisphasen im 
beruflichen Lehramtsstudium — Ergebnisse einer ersten 
Analyse 


Silke Lange und Dietmar Frommberger 


1. Einleitung 


In der universitären Lehramtsausbildung in Deutschland sind schulische Pra- 
xisphasen etabliert. Umfang, Rahmenbedingungen und Ausgestaltung dieser 
werden unter dem Stichwort „Praxisbezug“ vielfach und kontrovers disku- 
tiert. Insbesondere durch die Einführung von Bachelor- und Masterstrukturen 
wurde die Debatte um die schulische Praxis im Studium wieder vermehrt in 
den Fokus gerückt (vgl. Gröschner et al. 2013; Weyland 2014). Der Wert der 
schulpraktischen Phasen wird dabei per se als unbestreitbar aufgefasst (vgl. 
Hascher 2011). 

Bisher liegen jedoch nur wenige belastbare Befunde über die Wirksam- 
keit und erfolgswirksamen Rahmenbedingungen schulpraktischer Studien 
vor. Zwar hat die empirische Erforschung der schulpraktischen Ausbildungs- 
anteile im Lehramtsstudium in den letzten Jahren deutlich zugenommen, 
dennoch ist die Reichweite der Untersuchungsergebnisse häufig auf einzelne 
Standorte beschränkt und es liegen nur ansatzweise standortübergreifende 
Befunde vor (vgl. Gröschner et al. 2015). 

Den Herausforderungen im Zusammenhang mit der Professionalisierung 
der Lehramtsstudierenden begegnen die universitären Lehrerbildungsstandor- 
te in Deutschland mit unterschiedlichen Konzeptionen schulpraktischer Aus- 
bildungsanteile, was sich auch auf die mangelnde Erkenntnislage zu schul- 
praktischer Studienanteilen und deren Gestaltung zurückführen lässt (vgl. 
Lange i. E.). Verschiedene Expertisen und Übersichten geben einen allge- 
meinen, alle Lehramtstypen umfassenden Überblick über den Stand der Re- 
formen in der schulpraktischen Ausbildung des Lehramtsstudiums in 
Deutschland (vgl. u. a. Gröschner et al. 2015; Offenberg et al. 2013; Weyland 
2012). Eine Übersicht über die aktuellen Schulpraxisphasenmodelle im be- 
ruflichen Lehramtsstudium liegt bisher nicht vor — obwohl die berufliche 
Bildung und das berufliche Lehramtsstudium durch Besonderheiten geprägt 
sind (vgl. u.a. Becker, Spöttl 2013). Inwieweit diese Besonderheiten des 


1 Einen Überblick über das mittlerweile florierende Forschungsfeld geben u. a. Besa & Büd- 
cher (2014), Hascher (2012a, 2012b) sowie Weyland (2014). 
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beruflichen Lehramts(-studiums) sich in diesen Konzepten widerspiegeln, 
lässt sich derzeit nicht erörtern. Auch ist nicht klar, welche Gestaltungsmög- 
lichkeiten und Rahmenbedingungen das Lernen in schulpraktischen Studien- 
phasen umrahmen und unterstützten. 

Zur Beantwortung dieser Fragerichtungen sind zunächst Untersuchungen 
notwendig, die sich auf strukturelle Aspekte beziehen und grundlegende 
Konzepte der schulpraktischen Ausbildung in der ersten Phase identifizieren 
(vgl. Gröschner et al. 2015, 646). Eine solche Untersuchung wird im vorlie- 
genden Beitrag vorgestellt. Ziel der Untersuchung ist es, die an den einzelnen 
Standorten des beruflichen Lehramtsstudiums implementierten Schulpraxise- 
lemente anhand verschiedener Merkmale näher zu beschreiben. Damit 
schließt die Untersuchung an vorliegende Expertisen an und erweitert den 
Diskurs um das berufliche Lehramtstudium. Basierend auf einer Fragebogen- 
erhebung wird den Fragen nachgegangen, wie schulische Praxisphasen im so 
genannten Lehramtstyp 5 strukturiert sind, wie die universitäre Begleitung 
dieser organisiert ist, in welcher Form diese Ausbildungsanteile curricular in 
das Studium integriert sind und inwiefern sich auf dieser Basis standortüber- 
greifende Praxistypen identifizieren lassen. 


2. Zur Kontroverse der schulpraktischen Ausbildungsanteile 
im Lehramtsstudium 


Die Schulpraxis war und ist das „wesentliche konstitutive Ausbildungsele- 
ment“ (Bennack, Jürgens 2002, 143) der Lehrerausbildung. Seit der Akade- 
misierung der Lehramtsausbildung wird über Form und Inhalt derselben 
diskutiert (vgl. Helsper et al. 2002). „Der Ruf nach ‚Mehr Praxis!’ war und 
ist“ dabei „eines der stabilsten Elemente im älteren wie neueren Reformdis- 
kurs“ (Terhart 2013, 5). Gleichzeitig wird die häufig marginale und isolierte 
Stellung der schulpraktischen Studien kritisiert, die diese zum „Stiefkind 
innerhalb der Lehramtsstudiengänge“ (Glumper & Wildt 2000, zit. n. Wey- 
land 2010, 6) werden ließ. Dies spiegelt sich auch im Erkenntnisstand zu den 
schulpraktischen Ausbildungsanteilen im Lehramtsstudium wider. Erst in den 
letzten Jahren hat die Erforschung der Wirksamkeit schulischer Praxisphasen 
zugenommen, nachdem „die Qualität berufspraktischer Ausbildung lange 
Zeit unhinterfragt blieb“ (Hascher 2011, 12). Der Blick auf die empirische 
Befundlage zur Wirksamkeit schulpraktischer Studien rät zur Bescheidenheit, 
„was die Erwartungen an das Lernpotential von Praktika [...] anbelangt“ 
(Hascher 2006, 145). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich in Prak- 
tika sowohl erwünschte als auch unerwünschte Entwicklungen vollziehen, 
und offerieren vielseitige Prolemlagen (Hascher 2006, 2012a). 
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Die Begriffe Praxis, Praxisbezug, schulpraktische Ausbildung etc. werden 
dabei sowohl in der Literatur als auch im Alltagsbewusstsein nicht einheitlich 
verwendet (vgl. Schubarth et al. 2012a, 52). Die Formen von Praxisbeziigen 
differenzieren in den Studiengängen: Sie reichen von forschungsorientierten 
Zugängen, in denen die Praxis zum Forschungsgegenstand wird (Praxisfor- 
schung), über lehr- und dialogorientierte Zugänge, bei denen die Praxis als 
Thema der Lehre bzw. des Dialogs aufgenommen wird, bis hin zu den eigent- 
lichen Praktika, in denen neben dem Studium Arbeitserfahrungen an zukünf- 
tigen Arbeitsorten gesammelt werden (vgl. Bargel 2012, 37; Schubarth et al. 
2012a, 52). Die schulpraktischen Studien, wie sie von der KMK (2005, 3) 
bereits für das Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als Prakti- 
ka im eigentlichen Sinn, also Erfahrungsraum am zukünftigen Arbeitsort 
berufsbildende bzw. berufliche Schulen, aufgefasst und untersucht. Fiir die 
Bezeichnung dieser Ausbildungsanteile werden verschiedene Termini ge- 
nutzt, die jedoch vielfach einen Bezug zum Praktikum und zum Lernort 
Schule ausdriicken (vgl. Lange i. E.). Darunter fallen bspw. Termini wie 
schulische Praxisphasen, schulische Praxis, schulische Studien, schulprakti- 
sche Ausbildung, Schulpraxis, Praktikum etc., die im Beitrag synonym ver- 
wendet werden. 

Die vorliegenden Befunde zu den schulpraktischen Ausbildungsanteilen 
im Studium sind insgesamt sehr heterogen: Es zeigt sich, dass die Praxispha- 
senmodelle eng an die an der Hochschule jeweils vorherrschenden Lehrerbil- 
dungsmodelle geknüpft sind, die zwischen und auch innerhalb der Bundes- 
länder variieren (vgl. zusammenfassend Gröschner et al. 2015, 642). Dabei 
verfolgen die schulpraktischen Studien unterschiedliche Zielsetzungen, die 
u.a. durch die Platzierung im Studienverlauf (vgl. Gröschner et al. 2015, 
643) und unterschiedliche Organisationsformen (vgl Schubarth et al. 2012b, 
138) erreicht werden sollen. Bisher fehlen jedoch weitergehende empirische 
Studien, die die Platzierung im Studienverlauf und die Organisationsform 
von schulischen Praktika insbesondere im Hinblick auf deren Wirksamkeit in 
den Blick nehmen (vgl. Gröschner et al. 2015, 644). Erste Befunde zeugen 
jedoch davon, dass die Studierenden im Praktikum oftmals von einer Lernsi- 
tuation zur nächsten springen, ohne dass der Lernprozess systematisch gestal- 
tet wird (vgl. Hascher 2012a, 122). Deshalb wird der Vor- und Nachbereitung 
sowie der Begleitung und Betreuung der Praktikumsphasen eine besondere 
Bedeutung zugeschrieben (vgl. Hascher 2012a, 123; Schubarth et al. 2012a, 
82; 2012b, 138), auch um die Aneignung unhinterfragter Praxis zu vermeiden 
(vgl. Hascher 2012a, 122; Holtz et al. 2013). Zur Überwindung des Problems 
ist die Einbeziehung und Schulung der Betreuungspersonen unabdingbar 
(vgl. Holtz et al. 2013). Untersuchungen, die auf die Wirksamkeit von Praxi- 
sphasen fokussieren, weisen zum Teil einen Kompetenzzuwachs der Studie- 
renden nach, andere Untersuchungen können jedoch kaum Kompetenzverän- 
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derungen verzeichnen.” „Allerdings ist die Wirksamkeit bei weitem noch 
nicht hinreichend überprüft“ (Hascher 2012a, 123). 

Trotz der heterogenen Befundlage besteht die Grundüberzeugung, dass 
Praxisphasen für die Professionalisierung wichtig und notwendig sind. Inso- 
fern ist es nicht verwunderlich, dass über alle Lehramtstypen hinweg aktuell 
ein Trend zur Ausweitung der schulischen Praxisphasen zu verzeichnen ist 
(vgl. Offenberg, Walke 2013; Weyland 2012). Erkennbar ist dabei ein ,,bun- 
deslandübergreifendes Bestreben zur Einrichtung von Praxissemestern“ 
(Weyland 2012, 4), das zum Teil von einer Verkürzung des Vorbereitungs- 
dienstes begleitet wird (vgl. Weyland 2014). 

Pointiert zeigt sich hier die Kontroverse der schulpraktischen Ausbil- 
dungsanteile im Lehramtsstudium — Hascher (2011) spricht vom „Mythos 
Praktikum“. Auf der einen Seite wird der schulpraktischen Ausbildung im 
Lehramtsstudium seit Jahrzehnten eine besondere Bedeutung zugeschrieben, 
andererseits haben schulpraktische Studien über lange Zeit keine strukturelle 
und curriculare Wertschätzung erhalten — die Hochschulrektorenkonferenz 
(HRK) sprach 1998 von einem „Randphänomen“. Zusätzlich wurde auch die 
Qualität der schulpraktischen Ausbildung lange Zeit nicht hinterfragt, sodass 
bisher nur ein spärliches Wissen über die Wirksamkeit der schulischen Praxi- 
sphasen vorhanden ist — Hascher (2011, 12) bezeichnet die Theorieentwick- 
lung als „rudimentär“. Bisher lassen sich keine „validen Hinweise auf den 
optimalen Zuschnitt von Praxiselementen im Lehramtsstudium“ finden (Of- 
fenberg, Walke 2013, 40). Gröschner und Kollegen (2015) führen das vor 
allem darauf zurück, dass bisher nur wenige Untersuchungen vorliegen, die 
die strukturellen Rahmenbedingungen gezielt berücksichtigen und verglei- 
chende Analysen vornehmen. „Zumeist liegt in den auf Praxisphasen bezo- 
genen Wirksamkeitsuntersuchungen ein starker Fokus auf einzelnen Hoch- 
schulstandorten“ (ebd., 641). 

Gleichzeitig haben viele Ausbildungsstandorte in Deutschland im Rah- 
men von Um- und Neustrukturierungen eine Ausweitung der schulprakti- 
schen Ausbildungsbestandteile vorgenommen. Ergebnis der Entwicklungen 
sind verschiedene Modelle und Ansätze im Bundesgebiet, weshalb Weyland 
(2012, 50) von einem „bundesweiten Flickenteppich“ spricht. 

Um die Theorieentwicklung zum Lernen in schulpraktischen Studien vo- 
ran treiben zu können, ist es nach Gröschner und Kollegen (2015) jedoch 
unabdingbar, standortübergreifende und damit Strukturen berücksichtigende 
Analysen durchzuführen. Der Bedarf an empirischer Forschung zum aktuel- 
len Stand der Reformen sowie darauf aufbauender standortübergreifender 
Forschung zur wirksamen Ausgestaltung schulpraktischer Ausbildungsanteile 
wird hier deutlich. 


2 Dies lässt sich auch auf die Anlage der Untersuchungen zurückführen. Ein Teil der Untersu- 
chungen stellen Wirksamkeitsstudien i.e.S. dar, andere arbeiten mit Kompetenzselbstein- 
schätzungen, um die Kompetenzzuwächse nachzuzeichnen (vgl Hascher 2012a, 123). 
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3. Vorstellung der Analyse und der Ergebnisse 


3.1 Untersuchungsansatz 


Vergleichbare Untersuchungen basieren auf Analysen studiengangsrelevanter 
Dokumente (vgl. Gréschner et al. 2015; Weyland, Wittmann 2010, Weyland 
2012). Im Zuge dieser Untersuchung erfolgte eine Fragebogen-Erhebung, um 
eine Beschreibung der schulpraktischen universitären Ausbildungsanteile zu 
erhalten und Schulpraxisphasenkonzepte identifizieren zu können. Einbezo- 
gen wurden dabei nur Schulpraktika. Die für das berufliche Lehramt darüber 
hinaus notwendige fachpraktische Tätigkeit (vgl. KMK 2016) wurde explizit 
nicht einbezogen. Der Fragebogen wurde vor Beginn der Untersuchung durch 
KollegInnen verschiedener Bundesländer getestet und kommentiert, um der 
Herausforderung der Validität einzelner Fragen/Items zu begegnen. Für die 
Erhebung wurden 62 Personen an den 51 ausbildenden Standorten in 
Deutschland per E-Mail angeschrieben und um Teilnahme gebeten. Bis zum 
05. Juli 2016 lagen 38 Rückmeldungen von 36 Standorten vor, das entspricht 
einem Anteil von 70,59 %. An der Erhebung beteiligt haben sich Standorte 
aus 13 der 15 ausbildenden Bundesländer, Daten fehlen derzeit aus Bremen 
und aus Sachsen. 


3.2 Rahmen der Untersuchung 


Schulpraxisphasen lassen sich durch eine Vielzahl unterschiedlicher Merk- 
male charakterisieren (vgl. Lange i. E.). Ein Konsens über die zur Beschrei- 
bung und zum Vergleich heranzuziehenden Indikatoren zeichnet sich bisher 
nicht ab. Aufgrund der Heterogenität der Studiengangsstrukturen ist jedoch 
eine Fokussierung auf ausgewählte Aspekte unabdingbar. In der vorliegenden 
Untersuchung wurden vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Frage- 
stellungen, die einleitend präzisiert wurden, die Strukturen, die Begleitung 
und die curriculare Einbindung der schulischen Praxisphasen fokussiert (Ab- 
bildung 1). 

Auf der strukturellen Ebene können die Praktika hinsichtlich vielfälti- 
ger Merkmale unterschieden werden. Zunächst ist festzustellen, dass die 
Anzahl und die Bezeichnung sowie die Dauer der Praktika an den Ausbil- 
dungsstandorten variieren (vgl. u.a. Weyland 2012). Auch bezogen auf die 
institutionelle Zuständigkeit lassen sich divergente Entwicklungen beobach- 
ten. Einerseits werden Praktika in der Verantwortung der Hochschulen 
durchgeführt, andererseits setzen einige Bundesländer auf die Zuständigkeit 
der Staatlichen Seminare für die schulpraktische Ausbildung bereits während 
der universitären ersten Ausbildungsphase (vgl. ebd.). Auf der temporär- 
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strukturellen Ebene kénnen Praktikumskonzepte dartiber hinaus hinsichtlich 
der Organisationsform — als Blockpraktika oder semesterbegleitend angelegte 
Praktika (vgl. Bennack, Jürgens 2002; Gröschner et al. 2015) — und der Ver- 
ortung im Studienverlauf unterschieden werden. 


Abb. 1: Kategorienraster zur Beschreibung der schulischen Praxisphasen im 
beruflichen Lehramtsstudium 


Strukturen schulischer Praxisphasen 


e Anzahl 
e Bezeichnung 
e Umfang 
Begleitung schulischer Praxisphasen 
e Seminaristische Begleitung 
e Unterrichtsbesuche 
e Mentorenqualifizierung 


Curriculare Einbindung schulischer Praxisphasen 


e Seminaristische Begleitung e Benotung 
e Leistungsnachweise e Praktikumsübergreifendes 
e Leistungspunkte Konzept 


Quelle: Eigene Darstellung 


Neben den strukturellen Rahmenbedingungen wird in vielen Untersuchungen 
die Begleitung schulischer Praxisphasen einbezogen, da diese als erfolgs- 
wirksames Element der schulpraktischen Ausbildung gilt (vgl. Gröschner et 
al. 2015; Hascher 2012a; 2012b). Vorliegende Befunde zeigen, dass die Qua- 
lität der Betreuung ein wesentlicher Einflussfaktor für das Lernen im Prakti- 
kum ist und gute Lerneffekte dann erzielt werden, wenn die Praktika syste- 
matisch durch Lehrveranstaltungen begleitet werden (vgl. ebd.). Relevante 
Indikatoren für die Begleitung der Schulpraktika sind daher die seminaristi- 
sche Begleitung, die Unterrichtsbesuche und die Qualifizierung der schuli- 
schen Mentoren. 

Auch auf der Ebene der curricularen Einbindung ist die Art der semi- 
naristischen Begleitung zu berücksichtigen, da diese nicht nur Hinweise auf 
die Begleitung schulpraktischer Phasen liefert, sondern auch eine Form der 
curricularen Einbindung in die (Lehramts-)Studiengänge darstellt. Neben der 
seminaristischen Begleitung liefern die zu erwerbenden Leistungspunkte (als 
Maßstab für den Lernzeitaufwand der Studierenden), die dafür notwendigen 
Leistungsnachweise und die Benotung dieser Leistungen Hinweise auf die 
curriculare Einbindung. Weyland (2012) folgend wird auch die Abstimmung 
der einzelnen schulischen Praxisphasen untereinander zur curricularen Ein- 
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bindung gezahlt, weshalb praktikumsiibergreifende Konzepte als Indikatoren 
fiir die curriculare Einbettung der schulischen Praxisphasen herangezogen 
werden. Hierzu zählt auch das Konzept des Schulpraxissemesters. Als Schul- 
praxissemester wird eine mehrmonatige Praxisphase verstanden, in der sich 
Studierende fiir einen vorgegebenen Zeitraum am Lernort Schule aufhalten. 
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung dieser Phase sind durch ein 
entsprechendes Konzept abgestimmt (vgl. Perle 1999; BaSS 2011). Eine 
detaillierte curriculare Bestimmung der Schulpraxisphasen tiber die Inhalte 
und gewiinschten Verhaltensdispositionen in den Modulbeschreibungen kann 
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung aus forschungspraktischen Grün- 
den nicht berücksichtigt werden. 


3.3 Darstellung und Diskussion ausgewählter Ergebnisse der Untersuchung’ 


Auf der strukturellen Ebene zeigt sich, dass die Studierenden im Bachelor- 
studium durchschnittlich zwei Schulpraktika (M=1,87, SD=1,042) absolvie- 
ren. Diese finden vorwiegend in Blockform statt (88,37 %) und dauern im 
Durchschnitt 3,78 Wochen (SD=0,989). In der gesamten Bachelorphase ab- 
solvieren die Studierenden Schulpraktika im Umfang von insgesamt durch- 
schnittlich 5,56 Wochen (SD=2,256). 

Im Masterstudium sind die Studierenden im Durchschnitt für ein Prakti- 
kum (M=1,38, SD=0,609) in der Schule. Der Anteil der semesterbegleitenden 
Praktika ist in der Masterphase mit 29,27 % etwas höher als in der Bachelor- 
phase, liegt jedoch noch immer unter dem Anteil der Blockpraktika. Die 
Praktika weisen im Durchschnitt einen Umfang von 7,94 Wochen 
(SD=7,124) auf. Insgesamt verbringen die Studierenden in der Masterphase 
durchschnittlich 10,21 Praktikumswochen in der Schule, wobei die Stan- 
dardabweichung mit 11,72 Wochen sehr hoch ausfällt, was sich durch die 
Differenz der Konzepte erklären lässt: Praxissemester sind darauf ausgelegt, 
dass die Studierenden über einen längeren Zeitraum an der Schule sind, ande- 
re Konzepte setzen dagegen auf mehrere und kürzere Praktikumsphasen. 
Über Bachelor und Master hinweg absolvieren die Studierenden zwischen 
einem und sieben, im Durchschnitt drei Schulpraktika, wobei im Bachelor 
durchschnittlich mehr Schulpraktika vorgesehen sind, als im Masterstudium. 
Im Vergleich beider Studienphasen zeigt sich, dass die Studierenden im Ba- 
chelor häufiger, gleichzeitig aber auch kürzer an der Schule sind, als dies im 
Masterstudium der Fall ist. Insgesamt ist insbesondere bezogen auf den Um- 


3 In diesem Kapitel werden ausgewählte Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Für weiter- 
gehende Auswertungen sei auf Lange (i.E.) verwiesen. Aus Gründen der Lesbarkeit wird auf 
die durchgängige Nutzung von Bachelor- bzw. Grundstudium und Master- bzw. Hauptstudi- 
um verzichtet. Stattdessen wird überwiegend von Bachelor- und Masterstudium gesprochen, 
da alle Standorte, zu denen Daten vorliegen, auf eine konsekutive Ausbildung umgestellt 
haben. 
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fang der schulpraktischen Ausbildungsanteile eine deutliche Heterogenitat 
auf der strukturellen Ebene festzustellen. Die Diversität der Praxisphasen- 
konzepte wird noch deutlicher, wenn zusätzlich die Bezeichnung dieser Stu- 
dienanteile (vgl. Lange i. E.) und die institutionelle Zuständigkeit betrachtet 
werden. Für letztere stellte Weyland (2012) fest, dass die Verantwortung fast 
durchweg bei den Hochschulen läge, gegenläufige Entwicklungen aber zu 
beobachten seien. Im beruflichen Lehramtsstudium scheinen diese gegenläu- 
figen Entwicklungen an Fahrt aufgenommen zu haben — vier Jahre später ist 
festzustellen, dass insbesondere in der Masterphase die Staatlichen Seminare 
eine große Verantwortung in der schulpraktischen Ausbildung im Studium 
übernehmen.* 

Die dargestellte Heterogenität der Struktur der Schulpraxisphasenkon- 
zepte im beruflichen Lehramtsstudium schließt an vorliegende Untersuchun- 
gen an (vgl. u.a. Weyland 2010; 2012) und spiegelt deutlich die mangelnde 
empirische Befundlage hierzu wider. Bezogen auf den Umfang der Praxis- 
phasen wird die Diversität der Konzepte besonders deutlich. Dies ist nicht 
verwunderlich, da auf der einen Seite der schulpraktischen Ausbildung eine 
hohe Wirksamkeit zugeschrieben wird und häufig längere Praxisphasen im 
bildungspolitischen Kontext gefordert werden (vgl. u. a. Terhart 2013; Wey- 
land 2014), andererseits vorliegende empirische Befunde den Vorteil der 
längeren Praxisphasen nicht unterstreichen. Einzeluntersuchungen stellten 
„bedenkliche Negativentwicklungen bei den Studierenden mit langen schul- 
praktischen Ausbildungsanteilen [fest, Anm. d. Autoren]. Es verschlechtern 
sich sowohl ihre Berufsmotivation als auch ihre Haltung gegenüber dem 
Lehrerberuf als Profession“ (Hascher 2012a, 116). Und auch die subjektive 
Bewertung der Praxisphasen fällt mit zunehmender Praxiserfahrung kriti- 
scher aus (vgl. ebd.). 

Auch bezogen auf die Organisationsform liegen bisher wenige For- 
schungsbefunde vor. Erste Untersuchungen haben für das Lehramt an Gym- 
nasien keine bzw. nur geringe Unterschiede in den wahrgenommenen Lehrer- 
trägen von Block- und semesterbegleitenden Praktika festgestellt (vgl. 
Gröschner et al. 2015). Insbesondere hier könnte sich jedoch eine Besonder- 
heit des beruflichen Lehramtes — der Turnusunterricht — niederschlagen. Vor 
diesem Hintergrund bieten sich lehramtsspezifische Untersuchungen an. 
Verdeutlicht an diesen Beispielen zeigen sich auf der strukturellen Ebene 
durchaus Forschungsbedarfe, deren Umsetzung durch eine standortübergrei- 
fende Herangehensweise befruchtet würde. 

Auf der Ebene der Begleitung schulischer Praxisphasen wurden u. a. 
die seminaristische Begleitung und die Mentorenqualifizierung untersucht. 
Unter der seminaristischen Begleitung wurden sowohl vor- und nachberei- 
tende als auch begleitende Lehrveranstaltungen subsummiert. Die Auswer- 


4 Gefragt und ausgewertet wurde, ob jeweils Vor-, Begleit- oder Nachbereitungsseminare von 
den Staatlichen Seminaren gestaltet und durchgeführt werden. 
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tung der Daten nach der seminaristischen Begleitung ergab, dass der GroBteil 
der Praktika begleitet durch Seminare stattfindet. Nur 16,33 % der Praktika 
im Bachelor und 2,22 % der Praktika im Master finden ohne seminaristische 
Begleitung statt. Für die Mehrzahl der Praktika (77,55 % im Bachelor und 
84,44 % im Master) werden Vorbereitungsseminare durchgeführt. Der Anteil 
an Begleit- und Nachbereitungsseminaren ist etwas geringer, insbesondere im 
Bachelorstudium. Die seminaristische Begleitung ist für die Kompetenzent- 
wicklung der Studierenden von besonderer Bedeutung, das zeigen mehrere 
Studien (vgl. u.a. Weyland 2014). Auch Studierende schätzen den Praxisbe- 
zug der Praktika höher ein, wenn diese eng mit Lehrveranstaltungen verbun- 
den und professionell vor- und nachbereitet sind (vgl. Gröschner, Schmitt 
2010). 

Neben der institutionellen Begleitung ist die Betreuung in der Schule ein 
wesentlicher Einflussfaktor für die Wirksamkeit der schulischen Praxispha- 
sen (vgl. Weyland 2014). Viele Hochschulen (n=14) qualifizieren die Mento- 
rInnen in Weiterbildungs- und Zertifikatskursen gezielt für ihre Rolle im 
Schulpraktikum. Hochschulen in Berlin und Bayern geben an, ihr Angebot 
um Weiterbildungsstudiengänge für MentorInnen erweitert zu haben. Diese 
Informationen sind jedoch mit Vorsicht zu betrachten, da einige Standorte 
auch explizit darauf hinwiesen, dass die tatsächlichen MentorInnen an den 
Schulen die Angebote nicht durchlaufen haben müssen, um PraktikantInnen 
betreuen zu können. Ebenso viele Standorte gaben jedoch an, keine formale 
Qualifizierung durchzuführen. Dies ist insofern verwunderlich, da die beson- 
dere Rolle der MentorInnen im Schulpraktikum bereits empirisch nachgewie- 
sen werden konnte (vgl. Gröschner et al. 2013; Hascher 2012a). Bach und 
Kollegen (2014) verwiesen auf die Vielzahl der Aufgaben und Funktionen, 
die die Lehrkräfte in der Rolle als MentorIn ohne eine derartige Ausbildung 
nicht so wahrnehmen könnten, dass ein erfolgreicher Kompetenzerwerb statt- 
finden könne. Dennoch ist das wissenschaftliche Interesse an den MentorIn- 
nen bisher gering. 

Zuletzt sollen ausgewählte Ergebnisse auf der Ebene der curricularen 
Einbindung dargestellt und diskutiert werden. Neben der Präsenz in der 
Praktikumsschule haben die Studierenden im Praktikum oftmals weitere 
Aufgaben und Arbeitsaufträge zu erledigen. Dazu zählen Praktikumsberichte 
und Portfolios sowie Unterrichtsentwürfe, Studienaufträge und -projekte, 
Präsentationen sowie Gespräche mit DozentInnen und MentorInnen. Dafür 
bekommen die Studierenden zwischen zwei und 30 Leistungspunkte. In Ab- 
bildung 2 ist zu erkennen, dass die Spannweite der Leistungspunkte zwischen 
Bachelor- und Masterphase stark differenziert. Im Bachelorstudium erhalten 
die Studierenden im Mittel 5,88 Leistungspunkte, im Masterstudium 8,83 
Leistungspunkte für Studienleistungen im Rahmen des Praktikums. 
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Abb. 2: Curriculare Einbindung (Leistungspunkte) 
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Die Spannweite der vergebenen Leistungspunkte ist im Master deutlich höher 
als in der Bachelorphase. Der Interquartilabstand, also die Boxlänge, in der 
die mittleren 50 % aller Werte liegen, beträgt im Bachelor drei Leistungs- 
punkte und im Masterstudium sechs Leistungspunkte. Die Ausreißer im Ba- 
chelor liegen sehr nah am oberen Whisker, im Master sind Extremwerte® zu 
verzeichnen, die sehr weit vom oberen Whisker entfernt liegen. Wird aus- 
schließlich die Anzahl der vergebenen Leistungspunkte als Maß für die curri- 
culare Wertschätzung der Praktika herangezogen, muss geschlussfolgert wer- 
den, dass die vielfach kritisierte Randständigkeit der schulpraktischen Aus- 
bildungsanteile nicht flächendeckend vorhanden ist, sondern die curriculare 
Wertschätzung sehr stark differenziert. Unabhängig davon ist die Frage be- 
rechtigt, ob eine höhere curriculare Wertschätzung tatsächlich einen höheren 
Kompetenzerwerb nach sich zieht. Eine Frage, die auf Basis von standortbe- 
zogener Forschung sicherlich nicht zu beantworten ist, sondern standortüber- 
greifender Forschung bedarf. 

Ein weiterer Indikator für die Integration der Praktika in die theoreti- 
schen Studien ist für Weyland (2012, 5) die „curriculare Abstimmung in 
Bezug auf die einzelnen schulischen Praxisphasen“ untereinander. In der 
Bachelorphase sind 43,75 % der Praktika in ein praktikumsübergreifendes 
Konzept (einschließlich Schulpraxissemesterkonzept) eingebunden, in der 


5 Als Whisker werden die von der Box abgehenden, T-förmigen Linien bezeichnet, deren 
Länge maximal das 1,5-fache des Interquartilabstandes, also der Boxlänge, beträgt. Der 
Whisker endet genau an dem Punkt, an dem sich der letzte Wert befindet, der nicht weiter 
als 1,5 Quartilabstände vom ersten (unteren) bzw. dritten (oberen) Quartil entfernt liegt. 

6 Extremwerte sind Werte, die mehr als drei Interquartilabstande vom Median entfernt liegen. 
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Masterphase ist der Anteil mit 56,25 % etwas höher.” Nur zehn Standorte 
gaben an, weder im Bachelor noch im Master ein praktikumsübergreifendes 
Konzept implementiert zu haben. Vorreiter der praktikumsübergreifenden 
Konzepte ist im Masterstudium das Schulpraxissemester, welches an 35,38 % 
der Standorte eingeführt ist. Welchen Mehrwert die praktikumsübergreifen- 
den Konzepte, allen voran das Schulpraxissemesterkonzept, in der Ausbil- 
dung des beruflichen Lehramtes mit sich bringen, müssen künftige Untersu- 
chungen zeigen. In Nordrhein-Westfalen resümierten Rexing und Klitze 
(2015) beispielswiese durchaus heterogene organisatorische Probleme und 
Herausforderungen des Schulpraxissemesters, wie beispielsweise die Diffe- 
renzen zwischen Schuljahr und Semester sowie Vermittlungs- und Zutei- 
lungsprobleme, die durch die Vielfalt des Angebotes an berufsbildenden 
Schulen verstärkt werden. 

Im letzten Schritt der Auswertung erscheint es zunächst sinnvoll, die 
festgestellte Komplexität der schulpraktischen Ausbildungsmodelle durch 
Typenbildung zu reduzieren. Eine Typologisierung der Modelle erleichtert 
die Vergleichbarkeit der Standorte, was nach Weyland (2012) einerseits posi- 
tive Auswirkungen auf die Mobilität der Studierenden haben kann und nach 
Gröschner und Kollegen (2015) andererseits die Wirksamkeitsforschung 
bereichern kann, da Evaluationen standortübergreifend mit typologisch ähnli- 
chen Referenzmodellen durchgeführt werden können. 

Zur Bildung der Typen in Anlehnung an Gröschner und Kollegen (2015) 
wurden die Merkmale Umfang und Leistungspunkte herangezogen und ins 
Verhältnis gesetzt. Das als relativer Workload bezeichnete Verhältnis gibt an, 
wie hoch der Workload je Praktikumswoche ist. Im Ergebnis konnten drei 
Typen identifiziert werden: 

Typ 1: Standorte, die Praktika einem vergleichsweise hohen Workload je 
Praktikumswoche, vorhalten. Die Praktikumsphasen dieser Standorte sind 
durch wenige, relativ kurze Praktika gekennzeichnet. Der Schwerpunkt der 
Praktika liegt, sowohl bezogen auf den Umfang als auch bezogen auf die 
Leistungspunkte der Praktika, im Masterstudium. 

Typ 2: Standorte, die Praktika mit einem mittleren relativen Workload je 
Praktikumswoche vorhalten. Die Praktikumsphasen der Standorte dieses 
Typs sind durch vergleichsweise viele und kurze Praktika gekennzeichnet, 
deren Schwerpunkt in der Bachelorphase liegt. 

Typ 3: Standorte, die Praktika mit einem relativ niedrigen Workload je 
Praktikumswoche vorhalten. Die Studierenden sind über einen längeren Zeit- 


7 Gefragt wurde, ob die jeweiligen Einzelpraktika im Bachelor- und Masterstudium in ein 
praktikumsübergreifendes Konzept oder ein Schulpraxissemesterkonzept i.S. der unter 3.2. 
aufgegriffenen Definition eingebungen sind. Das Konstrukt praktikumsübergreifendes Kon- 
zept wurde bewusst nicht weiter eingeschränkt, da erfragt werden sollte, ob die Standorte ein 
— wie auch immer gestaltetes — übergreifendes Konzept einsetzen. Zur Differenzierung der 
Konzepte sind weitere Untersuchungen auf Basis studiengangsrelevanter Dokumente not- 
wendig. 
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raum an der Schule, bekommen aber im Durchschnitt nicht mehr Leistungs- 
punkte als Studierende, die kurze bis mittlere Praktikumsphasen durchlaufen. 

Im Ergebnis zeigt sich, dass diese Typenbildung sich als wenig aussage- 
kraftig erweist, auch die Giite ist aufgrund des geringen Stichprobenumfangs 
als mittelmäßig einzuschätzen. Um zu besseren Ergebnissen zu kommen, 
wäre es denkbar, die Einzelpraktika als Einzelfälle zu betrachten, statt — wie 
hier erfolgt — die Standorte als Einzelfälle für die Typenbildung zugrunde zu 
legen. 


4. Schlussfolgerungen 


Ein Randphänomen ist die schulpraktische Ausbildung im universitären 
Lehramtsstudium größtenteils nicht mehr, die curriculare Einbindung durch 
Seminare und praktikumsübergreifende Konzepte ist zwar heterogen, aber es 
zeigt sich auch, dass das Schulpraktikum seine randständige Stellung im 
Studium verlässt und an Bedeutung gewinnt. Dennoch zeigt die Untersu- 
chung, dass auch für das Lehramt an berufsbildenden Schulen das Bild der 
schulpraktischen Ausbildungsmodelle als Flickenteppich bezeichnet werden 
kann. Insgesamt hat sich in den Reformen der Studienprogramme ein breites 
Spektrum an Schulpraxisphasen und -konzepten etabliert. Alle Standorte 
zeichnen sich durch eine Einzigartigkeit aus, die sich teilweise nur schwer 
über ein Fragebogendesign erheben und abbilden lassen. Zwar sind die 
Merkmale und Indikatoren durchaus zur Beschreibung und zur Kategorisie- 
rung der Praxismodelle geeignet, die jeweiligen Ausprägungsformen dennoch 
teilweise so vielfältig und standortspezifisch, dass eine eindeutige Zuordnung 
im Einzelfall mitunter schwerfiel. Darüber hinaus muss eingeschränkt wer- 
den, dass das vorgestellte Konzept zur Beschreibung und Kategorisierung der 
Schulpraxisphasenmodelle nicht dazu geeignet ist, die einzelnen Schulpraxi- 
sphasenkonzepte in der realen Komplexität darzustellen und zu vergleichen. 
Jedoch zeigte sich, dass schon die kleine Auswahl an Merkmalen und Indika- 
toren eine große Diversität der Konzepte nachweisen konnte. Dies verdeut- 
licht die besonderen Herausforderungen struktureller Untersuchungen schuli- 
scher Praxisphasen. Dennoch konnten grundlegende Strukturen erfasst und 
abgebildet und damit eine aktuelle Bestandsaufnahme bezogen auf ausge- 
wählte Merkmale vorgelegt werden, auf deren Basis weitere und vertiefende 
Untersuchungen vorgenommen werden können. Denkbare wären vertiefende 
Analysen der Praktikumsmodelle auf Basis studiengangsrelevanter Doku- 
mente. 

Für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik zeigen die Ergebnisse der Un- 
tersuchung, dass im Feld der Wirksamkeitsforschung der schulpraktischen 
Studien bezogen auf die berufliche Lehramtsausbildung und standortüber- 
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greifende Forschungsansätze ein deutliches Defizit besteht. Dies wird auch 
durch die Vielfalt der existierenden Praxisphasenmodelle an den Standorten 
deutlich. Lägen mehr Befunde zur wirksamen Ausgestaltung der schulischen 
Praxisphasen vor, wären standortübergreifend Modelle zu erwarten, die auf 
Forschungsbefunden aufbauen und somit eine systematische Professionalisie- 
rung befördern und gleichzeitig die Mobilität der Studierenden verbessern 
könnten. 

Im Beitrag wurden einige Ansätze für weitergehende Forschungsfragen 
angeschnitten, interessant ist es hier vor allem für die Qualitätsverbesserung 
der Praxisphasen in der beruflichen Lehramtsausbildung die Besonderheiten 
der beruflichen Bildung einzubeziehen. Forschungsmethodisch stellen derar- 
tige Forschungsfragen jedoch eine große Herausforderung dar. Längsschnitt- 
studien und standortübergreifende Untersuchungen werden in der Wirksam- 
keitsforschung als fruchtbare Untersuchungsdesigns aufgefasst, die es erlau- 
ben, Wirkungsmodelle und —zusammenhänge zu identifizieren, zu beschrei- 
ben und folglich Lehrerausbildungsmodelle zu vergleichen (vgl. Gröschner, 
Schmitt 2010). 

Zwar ist die Erforschung der Praxisphasen im Lehramtsstudium mittler- 
weile zu einem florierenden Forschungsfeld herangereift, die Zahl der Unter- 
suchungen, die die Spezifika des Lehramtes an berufsbildenden Schulen 
explizit berücksichtigen, ist jedoch im Vergleich zu anderen Lehramtstypen 
sehr gering. 


Literatur 


Bach, A., Besa, K., Arnold, K.-H. (2014). Bedingungen von Lernprozessen in Schul- 
praktika: Ergebnisse aus dem Projekt ESIS (Entwicklung Studierender in Schul- 
praktika). In: K.-H. Arnold, A. Gröschner, T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in 
der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effek- 
te, (S. 165-182). Münster, New York: Waxmann. 

Bargel, T. (2012). Bedeutung von Praxisbezügen im Studium. In: Schubarth, W., 
Speck, K., Seidel, A., Gottmann, C., Kamm, C., Krohn, M. (Hrsg.), Studium nach 
Bologna: Praxisbezüge stärken?! Praktika als Brücke zwischen Hochschule und 
Arbeitsmarkt. (S. 37-46). Wiesbaden: Springer. 

BaSS (Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien) (2011). Stellungnahme 
der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien zu Langzeitpraktika. On- 
line:  http://www.diz.uni-oldenburg.de/BaSS/download/Stellungnahmen/ Lang- 
zeitpraktika_Marburg_2011.pdf (05.07.2016). 

Becker, M., Spöttl, G. (2013). Lehrerbildung in beruflichen Fachrichtungen — Ge- 
meinsamkeiten, Besonderheiten, Differenzierungen, Standards. Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik online, Spezial 6, 1-10. Online: http://www.bwpat.de/hat2013/ 
ws19/becker_spoettl_ws19-hat2013.pdf (08.04.2017). 


125 


Bennack, J., Jürgens, E. (2002). Schulpraktika in Lehramtsstudiengängen. In: H.-U. 
Otto, K. Bock (Hrsg.), Erziehungswissenschaft: Lehre und Studium (S. 143-160). 
Opladen: Leske + Budrich. 

Besa, K.-S., Büdcher, M. (2014). Empirical evidence on field experiences in teacher 
education: a review oft he research base. In: K.-H. Arnold, A. Gröschner, T. Ha- 
scher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlgen, Kon- 
zeptionen, Prozesse un Effekte (S. 129-145). Münster, New York: Waxmann. 

Gröschner, A., Müller, K., Bauer, J., Seidel, T., Prenzel, M., Kasper, T. & Möller, J. 
(2015). Praxisphasen in der Lehrerausbildung — Eine Strukturanalyse am Beispiel 
des gymnasialen Lehramtsstudiums in Deutschland. Zeitschrift fiir Erziehungs- 
wissenschaft, 38, 639-665. 

Gröschner, A., Schmitt, C., Seidel, T. (2013). Veränderung subjektiver Kompetenz- 
einschätzungen von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. Zeitschrift für Pä- 
dagogische Psychologie, 27(1-2), 77-86. 

Gröschner, A., Schmitt, C. (2010). Wirkt, was wir bewegen? — Ansätze zur untersu- 
chung der Qualität universitärer Praxisphasen im Kontext der Reform der Lehr- 
erbildung. Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft (DGfE), 21(40), 89-97. 

Hascher, T. (2012a). Lernfeld Praktikum — Evidenzbasierte Entwicklungen in der 
Lehrer/-innenbildung. Zeitschrift für Bildungsforschung, 2, 109-129. 

Hascher, T. (2012b). Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unterrichtspraktika in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Beiträge zur Lehrerbildung, 30(1), 87-98. 

Hascher, T. (2011). Vom „Mythos Praktikum“ und der Gefahr verpasster Lerngele- 
genheiten. Journal für Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 3, 8-16. 

Hascher, T. (2006). Veränderungen im Praktikum — Veränderungen durch das Prakti- 
kum. Eine empirische Untersuchung zur Wirkung schulpraktischer Studien in der 
Lehrerbildung. Zeitschrift für Pädagogik, 51. Beiheft, 130-148. 

Hedtke, R. (2000). Das unstillbare Verlangen nach Praxisbezug — Zum Theorie- 
Praxis-Problem der Lehrerbildung als Exempel Schulpraktischer Studien. In: H. 
J. Schlösser (Hrsg.), Berufsorientierung und Arbeitsmarkt (S. 67-91). Bergisch 
Gladbach. 

Helsper, W., Breidenstein, G., Kotters-König, C. (2002). Einleitung. In: G. Breiden- 
stein, W. Helsper, C. Kotters-König (Hrsg), Die Lehrerbildung der Zukunft — ei- 
ne Streitschrift. Opladen: Leske + Budrich. 

Holtz, P., Kleinespel, K., Ahrens, F., Luetgert, W. (2013). „Echte Lehrer“ vs. „Schnu- 
li-Bulli-Theorie“: Das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis im Lehramts- 
studium im Spiegel des Jenaer Praxissemesters. Online: http://www.lbf.uni- 
jena.de/zldmedia/Downloads/Forschung/ZLB_Beitrag_Theorie_Praxis_Diskus- 
sion_Praxissemester.pdf (08.04.2017). 

HRK (Hochschulrektorenkonferenz) (1998). Empfehlungen zur Lehrerbildung. 186. 
Plenum der HRK vom 2. November 1998. 

KMK (Kultusministerkonferenz) (2016). Rahmenvereinbarung über die Ausbildung 
und Prüfung für ein Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Fächer) oder für 
die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5). Beschluss der Kultusministerkonferenz 
vom 12.05.1995, i.d.F. vom 06.10.2016. 

KMK (Kultusministerkonferenz) (2013). Empfehlungen zur Eignungsabklärung in der 
ersten Phase der Lehrerausbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
07.03.2013. 


126 


KMK (Kultusministerkonferenz) (2005). Eckpunkte für die egenseitige Anerkennung 
von Bachelor- und Masterabschlüssen in Studiengängen, mit denen die Bil- 
dungsvoraussetzungen für ein Lehramt vermittelt werden. Beschluss der Kultus- 
ministerkonferenz vom 02.06.2005. 

Lange, S. (i. E.): Strukturen schulischer Praxisphasen im beruflichen Lehramtsstudi- 
um in Deutschland. Beitrag im Tagungsband zum 3./4. Chinesisch-Deutschen 
Berufsbildungsworkshop. 

Offenberg, E., Walke, J. (2013). Die Reform der Praxisphasen in der Ersten Phase der 
Lehrerbildung. Eine qualitative Dokumentenanalyse. Bonn. 

Perle, H.-J. (Hrsg.) (1999). Schulpraktische Studien und Praxissemester. Ergebnis 
gemeinsamer Beratungen auf der 19. Bundestagung der Leiter der Praktikumsbü- 
ros am 20. Mai 1999 an der Technischen Universität Dresden. Göttingen. 

Rexing, V., Klitze, M. (2015). Forschendes Lernen im Praxissemester — Umsetzung in 
der Fakultät für Bauingenieurwesen der RWTH Aachen. BAG-Report, 2, 41-49. 

Schubarth, W., Speck, K., Seidel, A., Gottmann, C., Kamm, C., Krohn, M. (2012a). 
Praxisbezüge im Studium — Ergebnisse des ProPrax-Projektes zu Konzepten und 
Effekten von Praxisphasen unterschiedlicher Fachkulturen. In: Schubarth, W., 
Speck, K., Seidel, A., Gottmann, C., Kamm, C., Krohn, M. (Hrsg.), Studium nach 
Bologna: Praxisbezüge stärken?! Praktika als Brücke zwischen Hochschule und 
Arbeitsmarkt (S. 47-100).Wiesbaden: Springer. 

Schubarth, W., Speck, K., Seidel, A., Gottmann, C., Kamm, C., Krohn, M. (2012b). 
Das Praxissemester im Lehramt — ein Erfolgsmodell? Zur Wirksamkeit des Pra- 
xissemesters im Land Brandenburg. In: Schubarth, W., Speck, K., Seidel, A., 
Gottmann, C., Kamm, C., Krohn, M. (Hrsg.), Studium nach Bologna: Praxisbe- 
züge stärken?! Praktika als Brücke zwischen Hochschule und Arbeitsmarkt (S. 
137-169). Wiesbaden: Springer. 

Terhart, E. (2013). Vorwort. In E. Offenburg, J. Walke (Hrsg.), Die Reform der Pra- 
xisphasen in der Ersten Phase der Lehrerbildung. Eine qualitative Dokumen- 
tenanalyse. Bonn. 

Weyland, U. (2014). Schulische Praxisphasen im Studium: Professionalisierende oder 
deprofessionalisierende Wirkung? Berufs- und Wirtschaftspädagogik online, Pro- 
fil 3, 1-24. Online: www.bwpat.de/profil3/weyland_profil3.pdf (01.11.2016). 

Weyland, U. (2012). Expertise zu den Praxisphasen in der Lehrerbildung in den Bun- 
desländern. Hamburg: Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung. 

Weyland, U. (2010). Zur Intentionaität Schulpraktischer Studien im Kontext universi- 
tärer Lehrerausbilung. Paderborn: Eusl. 

Weyland, U., Wittman, E. (2010). Praxissemester im Rahmen der Lehrerbildung 1. 
Phase an hessischen Hochschulen. Expertise. Berlin: DIPF. 


127 


Handlungsempfehlungen aus dem Einsatz und der 
Evaluation eines Tagungsportfolios im Rahmen der 
Lehrerbildung 


Heike Jahncke und Karina Kiepe 


1. Einleitung 


Im Rahmen eines Bundeskongresses des Bundesarbeitskreises fiir Seminar- 
und Fachleiter/-innen (BAK) 2015 wurde in Anlehnung an das Motto ,,We do 
not learn from experience...we learn from reflecting on experience” (Dewey 
1933) und den Ansatz von Schön (1983), der das Idealbild einer ihr Handeln 
reflektierenden und erforschenden Lehrperson im Sinne des reflective practi- 
tioner propagiert, für alle Teilnehmer/-innen ein Reflexionsportfolio zur 
Verfügung gestellt und im Nachgang evaluiert. Das Reflexionsportfolio wur- 
de explizit für den Einsatz bei einer Tagung entwickelt und wird deshalb 
nachfolgend als Tagungsportfolio bezeichnet. Recherchen ergaben, dass ein 
Tagungsportfolio bisher weder im deutschsprachigen noch im fremdsprachi- 
gen Raum eingesetzt wurde. Bei der Konzeption des Tagungsportfolios konn- 
te allerdings auf vorhandene Portfolios mit ähnlichen Zielsetzungen aufge- 
baut werden (vgl. u. a. Jahncke 2015, 14 ff.). Die Entwicklung der Reflexi- 
onsanlässe des Tagungsportfolios erfolgte dabei unter der Maßgabe, dass 
diese an die vielfältigen Angebote der Tagung anknüpfen sollten (vgl. Ab- 
schnitt 2). Der Umstand, dass Portfolios bereits vielfach an Universitäten und 
anderen Hochschulen in der Lehrerbildung verankert sind oder ihr Einsatz 
zumindest in Erwägung gezogen wird, stützt das Vorhaben, Portfolios im 
Rahmen von Tagungen einzusetzen (vgl. z. B. van Dellen 2013, 53). 

Zu den derzeit bekannten Einsätzen des Portfoliokonzeptes liegen bereits 
erste Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen Kontexten vor, bei denen 
es sich überwiegend um Erfahrungsberichte handelt. Allerdings brachte eine 
bundesweite Untersuchung des Fachgebietes Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik der Universität Oldenburg für die Konzeption des Tagungsportfolios 
mittels einer Onlinebefragung ausschlaggebende Ergebnisse hervor (vgl. 
Jahncke, Slopinski & Hüsing 2015, 39 ff.). An der Befragung nahmen 312 
Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst aus elf Bundesländern teil, von denen ca. 
die Hälfte 30 Jahre oder jünger war. Die Befragten erwarben die Lehrbefähi- 
gung in einer der folgenden Fachrichtungen: (1) Wirtschaftswissenschaften, 
(2) haushalts- und personenbezogene Dienstleistungen oder (3) gewerblich- 
technische Fachrichtung. Die Befragung zeigte, dass der Einsatz des Portfo- 
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lios im Vorbereitungsdienst zwar angenommen wird, aber noch nicht voll- 
ständig ausgereift ist. Dabei fiel besonders auf, dass für eine Vielzahl von 
Referendar(inn)en die Arbeit mit dem Portfolio durch fehlende Wertschät- 
zung seitens ihrer Fachleiter/-innen geprägt ist und diese zudem oftmals den 
Eindruck vermitteln, dass die Portfolioarbeit nicht von ihnen erwünscht, son- 
dern vielmehr allein aufgrund von Vorgaben umgesetzt wird. Optimiert wer- 
den kann die Arbeit mit dem Portfolio der Untersuchung zufolge durch eine 
stärkere Integration in den Seminaralltag, um sie sichtbar und dauerhaft als 
Selbstverständlichkeit im Vorbereitungsdienst zu verankern (vgl. Jahncke, 
Slopinski & Hüsing 2015, 41). 

Gemäß dem Credo: Jede gute Umsetzung fängt bei den Verantwortlichen 
an, waren diese Ergebnisse Anlass genug, Fachleiter/-innen bewusst selbst 
mit dem Portfolio arbeiten zu lassen. Denn nur durch das Sammeln eigener 
Erfahrungen können sie das nötige Wissen und die Routinen aufbauen, um 
auch ihre Referendare/Referendarinnen unterstützend an die Arbeit mit dem 
Portfolio heranzuführen und die passende Rahmung für den Einsatz eines 
Portfolios zu schaffen. Dies folgt der Maßgabe von Neuweg (2017, 98 f.), 
wonach der Lernfortschritt nicht auf Theorieebene beginnen kann, sondern 
ein Veränderungsprozess an eigenen Erlebnissen ansetzt. So kann die not- 
wendige Akzeptanz und Wertschätzung für die Portfolioarbeit nur im eigenen 
Handeln entwickelt werden. Ein solches Vorgehen wird dann auch einem 
konstruktivistischen Verständnis von Lernen gerecht. So wird den Fachlei- 
ter(inne)n durch die Arbeit mit dem Portfolio im Rahmen der Tagung die 
Möglichkeit gegeben, sich auf Basis eigener Erfahrungen und Wahrnehmun- 
gen mit dem Portfoliokonzept auseinanderzusetzen, ihr Wissen darüber zu 
erweitern und durch Handlung zu überprüfen (vgl. Rebmann & Schlömer 
2010, 9). 

Der nachfolgende Beitrag widmet sich neben der Darstellung der Ent- 
wicklung, des Einsatzes sowie der Evaluation des Tagungsportfolios auch der 
Ableitung von Handlungsempfehlungen für den zukünftigen Portfolioeinsatz 
in der Lehrerbildung. Darüber hinaus werden neue Forschungsdesiderata mit 
Blick auf die Portfolioarbeit in der Lehrerbildung aufgezeigt. 


2. BAK-Bundeskongress als Einsatzfeld des 
Tagungsportfolios 


Beim BAK-Bundeskongress 2015 handelte es sich um die 49. Tagung des 
Bundeskreises der Seminar- und Fachleiter/-innen (vgl. BAK 2015) mit ins- 
gesamt 296 Teilnehmer(inne)n. Der inhaltliche Schwerpunkt der Tagung lag 
auf dem Themenfeld Reflektieren und Beraten. Dies liegt darin begriindet, 
dass qualifizierte Methoden und Kriterien von Beratung und Reflexion im- 
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mer mehr zur Voraussetzung wirksamen pädagogischen Handelns und damit 
Kern berufsbezogener Professionalität werden (vgl. Koch-Priewe 2013, 
42 f.). Im Rahmen der viertägigen Tagung wurden vielfältige Möglichkeiten 
von Reflexions- und Beratungsverfahren bezogen auf unterschiedliche An- 
spruchsgruppen bearbeitet und gemeinsam mit renomierten Referent(inn)en 
diskutiert. Konkrete Themen auf der Agenda waren zum Beispiel: Systemati- 
sierung und Reflexion, Feedback im Unterricht oder Das Konstrukt ,, Reflexi- 
on“ — Theoretische Grundlagen und empirische Ergebnisse. Mit Blick auf 
diese Themen wird deutlich, warum thematisch der Einsatz eines Tagungs- 
portfolios mit gezielten Reflexionsanlässen zu den Veranstaltungen der Ta- 
gung nahelag. 

Nachfolgend wird aufgezeigt, welche Punkte im Allgemeinen bei der 
Konzeption und Einführung eines Portfolios zu beachten sind und wie diese 
im Speziellen für das eingesetzte Tagungsportfolio umgesetzt wurden. 


3. Theoretischer Bezugsrahmen und Konzeption des 
Tagungsportfolios 


Trotz der starken Präsenz des Portfolios im pädagogischen Kontext existiert 
keine eindeutige Definition, und auch die Inhalte der Portfolioarbeit lassen 
sich nicht klar abgrenzen (vgl. z. B. Koch-Priewe 2013, 42; Schwenk 2012, 
66). Exemplarisch lässt sich hier Häcker (2007, 127) anführen, der im Zuge 
eines Definitionsversuchs auf Paulson et al. (1991, 60) verweist: „Ein Portfo- 
lio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen 
Bemühungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder 
mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des Ler- 
nenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien für die Auswahl, der Fest- 
legung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion 
der/des Lernenden einschließen.“ Getragen durch den Umstand, dass sich das 
Portfolio aus der Praxis heraus entwickelt hat, lassen sich in der Literatur 
weiterhin eine Vielzahl von Klassifizierungsmöglichkeiten von Portfolioarten 
vorfinden. Diese Vielzahl verdeutlicht ebenfalls, dass es „das“ eine Portfolio 
nicht gibt. Vielmehr werden die Art des Portfolios sowie seine Bezeichnung 
nach dem jeweiligen Verwendungszweck und Einsatzgebiet definiert (vgl. 
z.B. Winter 2013, 16 ff.). In der Praxis treten dann zumeist Mischformen 
auf, da das Portfolio häufig unterschiedliche Funktionen erfüllen soll (vgl. 
Gläser-Zikuda & Hascher 2007, 13). Losgelöst davon, in welcher Funktion 
ein Portfolio betrachtet wird und welche Definition dem Portfolio zugrunde 
liegt, ist die Entscheidung für oder gegen dessen Einsatz immer eine didakti- 
sche Überlegung. Das bedeutet, dass darüber Auskunft gegeben werden 
muss, welche übergeordneten Bildungs- und Lernziele durch den Einsatz 
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eines Portfolios realisiert werden sollen (vgl. Hacker & Seemann 2013, 77). 
Infolgedessen muss der Einsatz von Portfolios umfassend geplant werden. 
Mit dem Ziel, die Umsetzung der Portfolioarbeit in praxi zu unterstützen, hat 
das Internationale Netzwerk Portfolioarbeit auf Grundlage von Erfahrungen 
mit dem Portfoliokonzept in Deutschland sowie in Osterreich geeignete Qua- 
litätskriterien formuliert, die bei der Planung, Analyse und Evaluation Orien- 
tierungshilfe leisten (vgl. z. B. Winter 2007, 373). 

Wie Abbildung 1 zeigt, sind die Orientierungspunkte für die Planung, 
Durchführung sowie Evaluation des Tagungsportfolios in drei Kategorien 
zusammengefasst. Winter (2007, 374) weist dabei ausdrücklich darauf hin, 
dass die Unterteilung der einzelnen Merkmale in einzelne Kategorien nicht 
als Disjunktion oder strenge zeitliche Abfolge zu verstehen ist. Vielmehr 
bestehen zwischen den einzelnen Merkmalen enge Beziehungen, wie sich 
auch aus den Pfeilen in der Abbildung 1 ableiten lässt. Nachfolgend werden 
diejenigen dieser Merkmale aufgegriffen, die bei der Entwicklung des Ta- 
gungsportfolios sowie seiner Rahmung besondere Berücksichtigung fanden. 


Abb. 1: Orientierungspunkte für die Portfolioarbeit 


Planung und Kontextdefinition 


ZIELE 
Sind klare Ziele formuliert und für 
alle Beteiligten transparent? 


SELBSTBESTIMMUNG & 
VERANTWORTUNG 
Können die Lernenden ihre Arbeit 
auch selbst bestimmen und 
Verantwortung übernehmen? 


RAHMEN 

Sind die Unterrichtsbedingungen für 
die Portfolioarbeit geeignet bzw. 
herstellbar? 


EINSATZ 

Sind der beabsichtigte Einsatz und 
Zweck des Portfolios für alle 
Beteiligten klar? 


Quelle: Winter (2007, 374) 
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Kommunikation 


REFLEXION 
Werden Prozesse und Ergebnisse 
reflektiert? 


DIALOG 
Finden Gespräche über Lernen, 
Leistung und Entwicklung statt? 


RÜCKMELDUNG 

Gibt es gehaltvolle Kommentare und 
Einschätzungen zur Qualität der 
Ergebnisse und Prozesse? 


Organisation 


SAMMLUNG 

Werden Dokumente zu Ergebnissen 
und Prozessen des Lernens 
gesammelt? 


ÜBERARBEITUNG 
Gibt es Gelegenheit, die 
Portfolioprodukte zu überarbeiten? 


AUSWAHL 
Wird eine gezielte und begründete 
Auswahl getroffen? 


STRUKTURIERUNG & 
GESTALTUNG 

Sind die Portfolios strukturiert und 
individuell gestaltet? 


ÖFFENTLICHKEIT & 


WAHRNEHMUNG 

Werden die Portfolios in geeignetem 
Rahmen veröffentlicht und 
wahrgenommen? 


AUSWERTUNG 
Werden Schlussfolgerung für die 
weitere Lemarbeit gezogen? 


Für die Merkmalskategorie Planung und Kontextdefinition ist anzuführen, 
dass im Rahmen der Planung sowie der Einführung des Tagungsportfolios 
besonders darauf geachtet wurde, dass die Rahmenbedingungen für den Ein- 
satz eines solchen Portfolios gegeben waren, indem z. B. Zeitfenster für die 
Reflexionsanlässe geschaffen wurden sowie eine Portfoliomappe mit den 
einzelnen Reflexionsanlässen und Schriftfeldern erstellt und ausgegeben 
wurde. Zudem wurden die Teilnehmer/-innen zu Beginn der Tagung einge- 
hend über die Intentionen des Einsatzes des Tagungsportfolios informiert. 
Rückfragen wurden gemeinsam mit den Teilnehmer/-innen besprochen (vgl. 
zur Notwendigkeit der Einführung auch u. a. Brauer 2014, 4 f.; Leonhard 
2013, 183). 

Bezugnehmend auf die Merkmalskategorie Kommunikation, ist das 
Merkmal der Reflexion hervorzuheben, welches das Herzstück der Portfolio- 
arbeit darstellt (vgl. z. B. Tettenborn 2014, 42; Winter 2007, 376). Das pro- 
fessionelle Reflektieren ist ein bewusstes Nachdenken vor, während oder 
auch nach einer bestimmten Situation und/ oder Handlung (vgl. Henning & 
Kricke 2016, 37). Es kann schriftlich oder gedanklich stattfinden und sich mit 
stark variierenden Inhalten befassen. Die Fähigkeit, zu reflektieren, ist dabei 
eine wichtige Komponente der Problemlösungskompetenz für das berufliche 
Handeln von „ganzheitlich denkende[n] und handelnde[n] Persönlichkeiten 
[...], die über ein Wissen und Können verfügen müssen, das sie zur Bewälti- 
gung laufender neuer und unerwarteter Situationen befähigt“ (Dubs 2006, 
191). Reflexion erfordert dabei entsprechende Spielräume, d. h. eine eigene 
Rahmung, welche eine handlungsentlastende, distanzierte Auseinanderset- 
zung ermöglicht (vgl. Häcker 2012, 271). Im Wissen darum wurden im Rah- 
men der Tagung nicht nur Portfoliozeiten zum Reflektieren eingeplant, son- 
dern auch passend zu den Angeboten der Tagung Reflexionsanlässe entwi- 
ckelt, um die Reflexion über das Gehörte, Gesehene oder auch selbst Durch- 
geführte zu stimulieren. Exemplarisch für diesen auf den individuellen Erfah- 
rungen basierenden Ansatz steht der folgende Reflexionsanlass: Welche In- 
halte/Themen des Vortrages waren besonders bedeutsam für mich? Was kann 
ich von den neuen Inhalten in mein berufliches Handeln integrieren? Wie 
könnte das funktionieren? Bei der Konzeption der Reflexionsanlässe sahen 
sich die Entwicklerinnen mit der Problematik konfrontiert, dass sich in der 
Fachliteratur nur vereinzelt Ausführungen zur konkreten Ausgestaltung von 
Reflexionsanlässen bzw. Handlungsanleitungen für das Reflektieren im Port- 
folio finden lassen (vgl. z. B. Häcker 2005, 6). 

Bezugnehmend auf die Merkmalskategorie Organisation, ist festzuhal- 
ten, dass diese Merkmale subsumiert, die sich insbesondere auf die Organisa- 
tion des Portfoliokonzepts beziehen. Für die Ausgestaltung des Tagungsport- 
folios sind aufgrund seiner speziellen Form nicht alle Charakteristika erfüll- 
bar. Hervorzuheben ist aber das Merkmal der Auswertung, bei dem von der 
reflektierenden Person Schlussfolgerungen für nachfolgende Lernprozesse 
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gezogen werden. Ubertragen auf das Tagungsportfolio wurde diesem Merk- 
mal in doppelter Hinsicht Gentige geleistet: zum einen, indem die Teilneh- 
mer/-innen am Ende eines jeden Tages dazu aufgefordert wurden, Bilanz 
über die Erkenntnis des Tages zu ziehen und dabei ein zentrales Element 
herauszufiltern, das sie für ihr berufliches Handeln aufnehmen wollen. Dieses 
Vorgehen zielt sehr explizit auf die Selbsterfahrung der Teilnehmer/-innen 
ab, indem sie durch die eigene Arbeit mit dem Tagungsportfolio in eine Situ- 
ation gebracht wurden, wie sie sonst Referendare/Referendarinnen im Rah- 
men ihrer Studienseminare erleben. Damit wurde eine Parallele zur Tätigkeit 
der Fachleiter/-innen außerhalb der Tagung hergestellt. 

Zum anderen wurde die Merkmalskategorie der Organisation adressiert, 
indem abschließend in einem letzten, von den Vorträgen, Workshops und 
dem Unterrichtsbesuch losgelösten, Reflexionsanlass von den Teilneh- 
mer(inne)n bewertet wurde, welche Ziele und Erwartungen sie mit der Teil- 
nahme an den Kongress verbanden und ob diese erreicht wurden. In diesem 
Zusammenhang wurden sie zudem dazu aufgefordert, für sich festzuhalten, 
welche Aspekte sie für ihr zukünftiges berufliches Handeln aufnehmen 
möchten. Der Reflexionsanlass erreichte dies, indem er dazu aufforderte, 
Bilanz zu ziehen und die Tagung entlang der folgenden Impulse rückblickend 
zu evaluieren: Was waren meine Ziele und inwieweit habe ich meine Ziele 
erreicht? Was waren meine Erwartungen und haben sich diese erfüllt? Fol- 
gende Themen und Inhalte standen völlig im Gegensatz zu meinen Erwartun- 
gen... . Für mein zukünftiges berufliches Handeln möchte ich folgende As- 
pekte mehr in den Fokus nehmen... . Das ist mein erster Schritt... . Mit fol- 
genden Personen möchte ich in Kontakt bleiben bzw. in Zusammenarbeit 
gehen.... 

Die einzelnen Reflexionsanlässe trugen durch ihre Ausgestaltung zudem 
dazu bei, die Teilnehmer/-innen auch im Nachgang des BAK-Bundeskon- 
gresses dazu anzuhalten, die Inhalte des Kongresses immer wieder unter 
Bezugnahme auf ihr eigenes Handeln zu reflektieren und in diesem Zusam- 
menhang Ziele sowie Strategien für deren Umsetzung zu entwickeln. Darüber 
hinaus stellte das Tagungsportfolio erste Gestaltungshinweise für die Ausge- 
staltung eines möglichen Portfoliokonzeptes im Vorbereitungsdienst zur 
Verfügung und ermöglichte den Seminar- und Fachleiter(inne)n, ihre eigenen 
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit an ihre Referendare/ Referendarinnen 
weiterzugeben. 
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4. Zusammenfassende Ergebnisse der Evaluation des 
Tagungsportfolios 


Um die Effekte aus dem Einsatz des Tagungsportfolios bewerten zu können, 
wurde es im Nachgang mit Blick auf die folgenden zwei Fragestellungen 
evaluiert: 


1. Wie hat sich die Einstellung der Fachleiter/-innen zum Portfolio durch 
die Arbeit mit dem Tagungsportfolio verändert? 

2. Welchen Beitrag leistete der Einsatz des BAK-Tagungsportfolios für die 
zukünftige Ausgestaltung der Portfolioarbeit in der Arbeit der Fachlei- 
ter/-innen? 


Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurde ein zweistufiges Evalua- 
tionsverfahren verwendet. In einem ersten Schritt erfolgte mittels einer On- 
linebefragung unmittelbar nach der Tagung eine erste Einschätzung zur Nut- 
zung und ersten Bewertung des Tagungsportfolios durch die Teilnehmer/- 
innen. Erster Block der Onlinebefragung war zunächst eine Abfrage der bio- 
grafischen Daten der Befragten wie beispielsweise Alter, Berufserfahrung 
und unterrichtete Schulformen. Die darauf folgenden Items zielten zunächst 
auf eine Gesamtevaluation der Tagung ab, indem die Teilnehmer/-innen z. B. 
nach ihrer Zufriedenheit mit der Ausgestaltung, der Organisation sowie den 
Inhalten der Tagung gefragt wurden. Daran anschließend wurden konkrete 
Items zum Tagungsportfolio platziert. Hier wurden neben den Portfolio- 
erfahrungen der Teilnehmer/-innen auch ihre Einstellungen zur Portfolio- 
arbeit vor der Tagung sowie ihre Einstellung zur Portfolioarbeit nach der 
Tagung abgefragt, um gezielt einen möglichen Wandel bewerten zu können. 
Darüber hinaus waren auch Items enthalten, die sich auf die Ausgestaltung 
des Tagungsportfolios bezogen. 

An der Onlinebefragung nahmen 160 Personen teil, dies entspricht einer 
Rücklaufquote von 54 %. Im Kern brachte die Onlinebefragung hervor, dass 
das Tagungsportfolio von insgesamt 66 % der Befragten genutzt wurde. Eine 
Befürwortungsquote von ca. 85 % für den generellen Einsatz eines Tagungs- 
portfolios ließ den ersten Schluss zu, dass die Idee, Tagungsportfolios auch 
zukünftig einzusetzen, weiterhin verfolgt werden sollte und die konkret ge- 
wählte Gestaltung eine gute Basis bildet. 

Im zweiten Schritt wurden anschließend an die Onlinebefragung prob- 
lemzentrierte Interviews durchgeführt. Die Auswahl der Interviewpartner/- 
innen wurde dabei mit einem qualitativen Stichprobenplan (vgl. z. B. Döring 
& Bortz 2016, 303) aus einem Pool von 67 Personen vorgenommen, die sich 
im Rahmen der Onlinebefragung für ein Interview bereit erklärt hatten. Ins- 
gesamt wurden neun Personen interviewt. Diese Stichprobe setzte sich dabei 
wie folgt zusammen: (1) Drei Personen, die bei der Onlinebefragung anga- 


135 


ben, vor der Nutzung des Tagungsportfolios noch keine Erfahrungen mit der 
Portfolioarbeit gemacht zu haben. (2) Drei Personen, die bei der Onlinebefra- 
gung angaben, vor der Nutzung des Tagungsportfolios bereits Erfahrungen 
mit der Portfolioarbeit gemacht zu haben und diese als positiv bewerteten. (3) 
Drei Personen, die bei der Onlinebefragung angaben, vor der Nutzung des 
Tagungsportfolios bereits Erfahrungen mit der Portfolioarbeit gemacht zu 
haben und diese als negativ bewerteten. 

Mit Blick auf die erste Frage, welche Auswirkungen das Tagungsportfo- 
lio auf die Einstellung der Fachleiter/-innen gegeniiber der Portfolioarbeit 
hat, ist festzuhalten, dass das Tagungsportfolio bei zwei Personen eine positi- 
ve Veränderung der Einstellung bewirkte. Für den Rest der Befragten ergab 
sich keine identifizierbare Veränderung. An dieser Stelle ist jedoch anzufüh- 
ren, dass die Interviews erkennen ließen, dass alle befragten Fachleiter/-innen 
bereits vor der Tagung eine durchweg positive Einstellung zum Konzept des 
Portfolios hatten, selbst, wenn die bisherigen Erfahrungen negativ waren. Die 
im Zuge der Onlinebefragung erhobene negative Perspektive einzelner Per- 
sonen gegenüber der Portfolioarbeit bezog sich ausschließlich auf die prakti- 
sche Umsetzung der Portfolioarbeit im Studienseminar im Einzelfall und 
nicht auf das Konzept der Portfolioarbeit im Allgemeinen. So monierten die 
Fachleiter/-innen u.a. die zeitlichen Rahmenbedingungen für den Einsatz 
von Portfolios im Studienseminar sowie die defizitären Materialien (z. B. 
fehlende Anleitung für den Portfolioeinsatz, fehlende Hinweise zur Ausfor- 
mulierung von Reflexionsanlässen usw.), die für die Portfolioarbeit im Studi- 
enseminar vorhanden sind. Selbst die Befragten, die angaben, keine Vorer- 
fahrungen mit Portfolioarbeit zu haben, ließen bezüglich des Portfoliokon- 
zeptes eine positive Einstellung erkennen. Diese Erkenntnis ist im Besonde- 
ren vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Forschungsergebnisse 
erstaunlich, in denen Referendare/Referendarinnen eine fehlende Wertschät- 
zung seitens der Fachleiter/-innen dem Portfoliokonzept gegenüber konsta- 
tierten (vgl. Abschnitt 1). Mit Blick auf die Ergebnisse der Interviews, ist 
diese Wahrnehmung der Referendare/Referendarinnen daher differenziert zu 
betrachten. Die interviewten Fachleiter/-innen haben dem Konzept des Port- 
folios grundsätzlich eine hohe Wertschätzung zugeschrieben. Zu vermuten ist 
daher, dass die von den Referendar(inn)en wahrgenommene fehlende Wert- 
schätzung der Portfolioarbeit aus der Ablehnung der Fachleiter/-innen den 
Rahmenbedingungen gegenüber resultiert, in denen Portfolioarbeit im Studi- 
enseminar stattfindet. 

Im Wissen darum gilt es, im Rahmen sich anschließender Untersuchun- 
gen mittels einer größeren Stichprobe zunächst zu untersuchen, ob die hier 
gewonnene Erkenntnis bestätigt werden kann. Ferner sind in diesem Zusam- 
menhang auch die Rahmenbedingungen des Einsatzes von Portfolios im 
Studienseminar näher zu beleuchten. 
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Mit Blick auf die zweite Fragestellung, welchen Beitrag der Einsatz des 
BAK-Tagungsportfolios für die zukünftige Ausgestaltung der Portfolioarbeit 
in der Arbeit der Fachleiter/-innen leistet, zeigt sich, dass das Tagungsportfo- 
lio keine unmittelbaren Auswirkungen auf die Ausgestaltung der Portfolioar- 
beit im Studienseminar hat. Vielmehr konnte die bereits eingangs skizzierte 
Wahrnehmung der Referendare/Referendarinnen, dass die Fachleiter/-innen 
den Eindruck vermitteln, Portfolioarbeit nur aufgrund von Vorgaben umzu- 
setzen, durch die Analyse der Interviews bestätigt werden. Die drei Personen, 
die angaben, das Portfolio bereits zu nutzen, tun dies aufgrund rechtlicher 
Vorgaben. Ferner gab keine dieser drei Personen an, durch das Tagungsport- 
folio etwas in der eigenen Arbeit mit dem Portfolio ändern zu wollen. Trotz 
der hohen Wertschätzung dem Portfoliokonzept gegenüber und der positiven 
Bewertung des Tagungsportfolios, hat keine der übrigen sechs Personen im 
Anschluss an die Tagung ein Portfolio im Studienseminar eingeführt. Unter 
Rückbezug auf die Ergebnisse der Onlinebefragung, ist anzuführen, dass dort 
82 % der Befragten angaben, dass sie sich vorstellen können, das Portfolio 
zukünftig nutzen zu wollen. Diese Tendenz konnte durch die Interviews nicht 
bestätigt werden. Gleichwohl lassen sich vereinzelt indirekte Auswirkungen 
des Tagungsportfolios in Form von Diskussionen unter Fachleiter(inne)n 
über die Portfolioarbeit identifizieren. 

Auf Basis der dargestellten Ergebnisse, der gewonnenen Erfahrungen im 
Rahmen der Konzeption eines Portfolios sowie der damit einhergehenden 
Literaturrecherche, wird nachfolgend der Schwerpunkt darauf gelegt, erste 
Handlungsempfehlungen für die Portfolioarbeit in der Lehrerbildung auszu- 
sprechen sowie Forschungsdesiderata auf dem Gebiet der Portfolioarbeit 
aufzuzeigen. 


5. Ausblick 


Zunächst ist festzuhalten, dass in wissenschaftlichen Diskursen viele Argu- 
mente ausfindig zu machen sind, die für den Portfolioansatz in unterschiedli- 
chen Kontexten sprechen. Besonders hervorgehoben wird dabei die Beförde- 
rung der Reflexionsfähigkeit durch den Einsatz von Portfolioarbeit (vgl. z. B. 
Häcker 2011, 109). Wohl nicht zuletzt aus diesem Grund hält die Arbeit mit 
dem Portfolio seit Beginn des 21. Jahrhunderts Einzug in die ersten beiden 
Phasen sowie gelegentlich auch die dritte Phase der Lehrerbildung (vgl. z. B 
Hertle & Sloane 2007, 11; Kraler 2007, 441; Tettenborn 2014, 43 f.). Die 
praktische Umsetzung des Portfoliokonzeptes hingegen trifft häufig auf Wi- 
derstände, da viele Lehrende die Portfolioarbeit nur als Maßgabe höherer 
Instanzen wahrnehmen und darum häufig eine ablehnende Haltung dazu 
aufbauen. Dieser Ablehnung versuchte das Tagungsportfolio zu begegnen, 
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indem durch die eigene Arbeit mit dem Tagungsportfolio die Fachleiter/- 
innen die Vorziige des Portfoliokonzeptes selbst erfahren konnten. Diese 
Erfahrungen sollten sie dazu motivieren, die Portfolioarbeit künftig in ihre 
Arbeit zu integrieren, denn besonders die Selbsterfahrung der Teilnehmer/- 
innen im Rahmen der Tagung stellt eine Möglichkeit dar, den Einsatz von 
Portfolios im Rahmen der eigenen Lehrveranstaltungen zu optimieren. 

Ferner ist zu konstatieren, dass, obwohl die Reflexion als „Herzstück“ 
der Portfolioarbeit anerkannt ist, bisher nur unzureichend definiert wurde, 
was eigentlich unter dem Konstrukt Reflexion zu verstehen ist. In Folge einer 
unzureichenden differenzierten Darlegung des Reflexionsbegriffs steht der 
Ausdruck für eine ganze Reihe an Vorstellungen und Strategien, was sich in 
einer Vielzahl unterschiedlicher Begriffe (z. B. Reflexion, Reflexionsfähig- 
keit, Reflexivität, Selbstreflexion, usw.) widerspiegelt, die im Kontext des 
Konstrukts Reflexion in der Literatur zu finden sind und nur unzureichend 
voneinander abgegrenzt werden (vgl. z. B. Berndt, Häcker & Leonhard 2017, 
11; Lüsebrink & Grimminger 2014, 204; Slepcevic-Zach et al. 2015, 16; 
Wyss 2013, 37). In diesem Zusammenhang besteht mit Blick auf den Einsatz 
von Portfolios im Rahmen der Lehrerbildung ein Handlungsbedarf, denn erst 
wenn dem Konstrukt Reflexion ausreichend Kontur verliehen wird, kann die 
Beförderung der Reflexionsfähigkeit im Rahmen von Portfolioarbeit zu vol- 
ler Entfaltung kommen. 

Darüber hinaus plädieren wir dafür, nicht nur den Begriff der Reflexion 
zu konturieren, sondern darüber hinaus konkrete Hinweise für die Ausgestal- 
tung von Reflexionsanlässen auszuformulieren. Denn trotz einer zunehmen- 
den Forderung nach Einbindung von Reflexionsprozessen in die Lehrerbil- 
dung liegt in Bezug auf die Inhalte von Reflexionen sowie die konkrete For- 
mulierung von Reflexionsanlässen zum Auf- und Ausbau von Reflexionsfä- 
higkeit nur unzureichend empirisch hinterlegtes Wissen vor (vgl. Berndt, 
Häcker & Leonhard 2017, 11; Roters 2012, 150). Wer also ein Portfolio 
selbst entwickeln und Reflexionsanlässe und -impulse formulieren möchte, 
kann auf wenig Bewährtes zurückgreifen. Diesen Umstand greift die hier 
dargelegte Handlungsempfehlung auf, indem sie dazu auffordert, Fachlei- 
ter(inne)n differenziertes und studienseminarspezifisches Material über die 
Ausgestaltung von Reflexionsanlässen zur Verfügung zu stellen. Damit soll 
gewährleistet werden, dass die Fachleiter/-innen trotz zeitlich begrenzten 
Rahmen zumindest in der Vorbereitung der Portfolioarbeit eine Entlastung 
erfahren. 

Eine weitere Handlungsempfehlung liegt darin, Portfolioarbeit stärker in 
das Arbeitsleben von Fachleiter(inne)n zu integrieren und damit zu einer 
größeren Selbstverständlichkeit werden zu lassen. Empfehlungen auf der 
Anwendungsebene können darin liegen, auch zukünftig bei Tagungen ver- 
stärkt Portfolios einzusetzen oder im kleineren Kreise, wie z. B. Arbeitsgrup- 
pen von Fachleiter(inne)n innerhalb des Studienseminars, verstärkt ein Port- 
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folio zu nutzen. Zu begriinden ist diese Handlungsempfehlung damit, dass 
gelingende Portfolioarbeit mehr als eine Wiederholungsschleife benötigt, um 
zu gewährleisten, dass die Portfolioarbeit sich einer ständigen Revision un- 
terzieht. Nur so werden Schwachstellen in der Umsetzung der Portfolioarbeit 
aufgedeckt und Neuerungen aufgenommen. 

Abschließend ist festzuhalten, dass die vorangestellten Handlungsemp- 
fehlungen sich als erste Konsequenzen der vorangegangen Untersuchung 
ergeben. Um dezidiertere Erkenntnisse über die Portfolioarbeit in der Lehrer- 
bildung ableiten sowie weitere Handlungsempfehlungen aussprechen zu 
können, ist es unabdingbar, die empirische Datenbasis auszuweiten. Konkret 
bedeutet dies, die folgenden Punkte zum Untersuchungsgegenstand zu ma- 
chen: (1) Untersuchung der Rahmenbedingungen der Portfolioarbeit in allen 
Phasen der Lehrerbildung, (2) Befragung der beteiligten Akteure an der Port- 
folioarbeit mit Blick auf gewünschte Hilfestellungen bei der Umsetzung von 
Portfolioarbeit und (3) Möglichkeiten der Entwicklung und Ausgestaltung 
zur Unterstützung der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung. 
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Unterrichtliche Uberzeugungen und Praktiken von 
Lehrkraften an Beruflichen Oberschulen — eine 
fachervergleichende Analyse 


Julia Warwas und Andreas Rausch 


1. Problemhintergrund und Untersuchungsfeld 


Die Erforschung unterrichtlicher Uberzeugungen und Praktiken von Lehr- 
kraften (zsf. Reusser, Pauli & Elmer 2011; Seidel 2011) beschrankt sich 
bislang weitgehend auf den allgemeinbildenden Schulsektor. Zu den wenigen 
Ausnahmen zählen Studien an Berufsschulen fiir berufsqualifizierende, duale 
Ausbildungsgänge (zsf. Seifried 2009; Götzl, Jahn & Held 2013). Ausge- 
blendet blieb hingegen das höherqualifizierende, vollzeitschulische Berufs- 
bildungssegment, das im deutschen Schulsystem wichtige Durchlässigkeits- 
und Berechtigungsfunktionen erfüllt. Berufliche Oberschulen ermöglichen es 
Personen mit mittlerem Schulabschluss, einen höheren Abschluss mit berufs- 
und arbeitsweltlicher Ausrichtung zu erlangen und damit in den Hochschul- 
sektor einzutreten (z. B. Nikolai & Ebner 2011). Über diesen ‚zweiten Bil- 
dungsweg‘ erwarben im hier betrachteten Bundesland Bayern im Schuljahr 
2013/2014 rund 21.000 Schüler/innen die Fachhochschulreife (79 %) oder 
aber die fachgebundene oder allgemeine Hochschulreife (21 %). 

Makrodidaktisch ähnelt die berufliche Oberstufe infolge ihres Höherqua- 
lifizierungsauftrags stark der gymnasialen Oberstufe (König 2014): Ziele, 
thematische Einheiten und Sequenzen des Unterrichts richten sich — anders 
als in der dualen Berufsausbildung — nicht an arbeitsprozessnah strukturierten 
Lernfeldern, sondern an fachinhaltlich sortierten Lehrplänen aus. Damit steht 
der Unterricht an Beruflichen Oberschulen der Wissenssystematik akademi- 
scher Bezugsdisziplinen näher als der situativen Handlungslogik spezifischer 
Berufsgruppen (Reetz & Seyd 2006). Dennoch ist sowohl in den sog. Profil- 
fächern der gängigen Ausbildungsrichtungen „Technik“, „Wirtschaft und 
Verwaltung“, „Sozialwesen“ sowie „Agrarwirtschaft, Bio- und Umwelttech- 
nologie“ als auch in allgemeinbildenden Fächern intendiert, arbeitspraktische 
Anforderungen in relevanten Berufsfeldern erkennbar im Unterricht aufzu- 
greifen (Pahl 2014; ISB o.J.). 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Vorstellungen 
Lehrkräfte an Beruflichen Oberschulen über erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse 
hegen (unterrichtliche Überzeugungen), wie sie diese Prozesse gewöhnlich 
gestalten (unterrichtliche Praktiken) und inwieweit es ihnen dabei gelingt, 
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Beziige zur jeweils berufsfeldtypischen Arbeitspraxis herzustellen. Die fa- 
cherbasierte Strukturierung der Curricula veranlasst dabei ebenso wie das 
Fehlen einer schulformspezifischen Mikrodidaktik (Pahl 2014) zur Annahme, 
dass jene Uberzeugungen und Praktiken unterschiedliche Fachkulturen wi- 
derspiegeln. Im vorliegenden Beitrag möchten wir erste Schritte zur empiri- 
schen Untersuchung dieser Annahme unternehmen, indem wir anhand einer 
Fragebogenerhebung unter Lehrkräften und Schüler/innen an Beruflichen 
Oberschulen in Bayern fachbereichsabhängige Unterschiede des Unterrich- 
tens unter Kontrolle konkurrierender Einflussfaktoren überprüfen. 


2. Unterrichtliche Überzeugungen und Praktiken aus 
fachkultureller Perspektive 


Aus dem Blickwinkel der Fachkulturforschung konstituieren die in Lehrplä- 
nen abgegrenzten Fächer nicht lediglich stabile Formate der Lernziel- und 
Wissensorganisation (Tenorth 1999; Lüders 2007). Sie prägen auch nachhal- 
tig den Habitus der jeweiligen Fachvertreter/innen, in welchem sich geteilte 
„Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster“ (Huber 1991, 
422) als modus operandi der pädagogischen Betätigung widerspiegeln. Um- 
gekehrt sorgt der gewohnheitsmäßige Rückgriff auf derartige Muster lang- 
fristig dafür, dass Fachkulturen entstehen und die hier geltenden „Gemein- 
samkeiten im denkenden, fragenden, forschenden und lehrenden Umgang mit 
relevanten Ausschnitten der Wirklichkeit“ (Hericks & Körber 2007, 31) als 
opus operatum des Unterrichtsalltags stetig reproduzieren (Müller-Roselius 
2007). 

Gemäß der Inkorporationsannahme entwickelt und festigt sich der Fach- 
lehrendenhabitus durch Sozialisationsprozesse. Hierzu gehören eigene 
Schulerfahrungen, vor allem aber eine disziplinorientierte universitäre Lehr- 
erbildung mit hohen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen 
(Willems 2007). Gemäß der Unbewusstheitsannahme leiten die erworbenen 
Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster didaktische Entwürfe wie auch 
deren Realisierungen nahezu intuitiv an und lassen den Fachlehrenden- 
Habitus als „Stilgenerator“ wirken (Willems 2008). Unter dem Handlungs- 
druck laufender Interaktionen im Klassenzimmer erlaubt er prompte Reaktio- 
nen, die jedoch schematisch ausfallen und folglich auch schülerseitige Erwar- 
tungen an charakteristische Choreografien etwa einer Mathematikstunde 
entstehen lassen und wiederkehrend bestätigen (Lüders 2007). So dokumen- 
tieren bspw. Beobachtungen im Rechnungswesen-Unterricht an dualen Be- 
rufsschulen eine Dominanz frontaler, lehrerzentrierter Unterrichtsmethoden, 
welche sich nach Auffassung der ergänzend befragten Lehrpersonen für diese 
Inhalte auch besser eignen als schüleraktive, handlungsorientierte Methoden 
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(z. B. Götzl, Jahn & Held 2013). Korrespondierend hiermit berichten Berufs- 
schüler/innen davon, einen Großteil der Unterrichtszeit für das Abschreiben 
von der Tafel, das Memorieren von Regeln und Verfahren sowie das mecha- 
nische Üben von Buchungssätzen und Rechenoperationen zu verwenden 
(Seifried 2009). Der Fachkulturansatz charakterisiert daher auch Entschei- 
dungen zwischen didaktischen Handlungsalternativen als habituell überformt, 
d.h. als eine fachlich gebändigte pädagogische Autonomie, die Gestaltungs- 
spielräume stets nur innerhalb der Grenzen fachtypischer Aufgabenzuschnit- 
te, (Inter-)Aktionsformen und Methoden ausschöpft (Müller-Roselius 2007). 
Der normierende Einsatz gleicher Lehrbücher und -materialien sowie die 
regulierende Kraft innerschulischer Fachbereichsgremien (Clement 2006) 
tragen zusätzlich dazu bei, dass sich fachintern Vorstellungen von gutem 
Unterricht annähern und gelebte Unterrichtstraditionen verstetigen. Wider- 
stände gegen curriculare und didaktische Reformen zeugen im Sinne der 
Stabilitätsannahme von der Veranderungsresistenz etablierter Fachkulturen 
(z. B. Terhart 2013). 


3. Unterrichtliche Überzeugungen und Praktiken im Spiegel 
der Lehr-Lern-Forschung 


Die empirische Lehr-Lern-Forschung (zsf. Achtenhagen & Pätzold 2010 für 
berufliche Schulen) betrachtet den (Fach-)Inhalt traditionsgemäß als einen 
von vielen Bestimmungsgründen der Sicht- und Handlungsweisen von Lehr- 
kräften. Überblickswerke betonen dabei den Einfluss sog. internaler und 
externaler Bedingungen der pädagogischen Betätigung (z. B. Cross Francis, 
Rapacki & Eker 2015). 

Zu den folgenreichsten externalen (bzw. kontextspezifischen) Bedin- 
gungsfaktoren zählen gemäß Buehl und Beck (2015) die vorhandenen bzw. 
subjektiv wahrgenommenen Fähigkeiten, Einstellungen und Verhaltenswei- 
sen des zu unterrichtenden Schülerklientels. Korrespondierend hiermit führt 
Mansour (2009) aus, dass Disziplinprobleme, aber auch zeitliche Restriktio- 
nen und große Klassen kontextabhängige Zwänge darstellen, welche insbes. 
die Einsatzhäufigkeit lehrerzentrierter Sozialformen und repetitiver Übungs- 
phasen erhöhen. 

Im Bereich internaler (bzw. personenspezifischer) Bedingungsfaktoren 
gelten Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Lehrkräfte als robuste Prä- 
diktoren ihrer Sicht- und Handlungsweisen (Klassen & Tze 2014). Woolfolk 
Hoy, Hoy und Davis (2009) schließen aus den von ihnen gesichteten Studien, 
dass hoch selbstwirksame Lehrkräfte verglichen mit gering selbstwirksamen 
Kolleg/innen eine größere und auch bei Rückschlägen anhaltende Bereit- 
schaft zu methodischen Variationen und zum Einsatz schülerzentrierter Sozi- 
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alformen aufweisen, den Unterrichtsverlauf flexibler an die Bediirfnisse der 
Lernenden anpassen, ihnen mehr Wahlfreiheiten bei der Aufgabenbearbei- 
tung zugestehen und auf Verständnisprobleme weniger mit Kritik als mit 
Beratung und Begleitung reagieren. Beobachtungsstudien im Berufsschulun- 
terricht legen außerdem nahe, dass erfahrene Lehrkräfte häufiger frontale 
Methoden einsetzen als Novizen (Götzl, Jahn & Held 2013). 


4. Fragestellungen, Analysegegenstände und 
Kontrollvariablen der vorliegenden Studie 


Für die Analyse fachkulturell geprägter Sicht- und Handlungsweisen ergeben 
sich aus den vorangegangenen Überlegungen zwei Leitfragen: 


1. Unterscheiden sich Vertreter/innen verschiedener Fächergruppen hin- 
sichtlich ihrer unterrichtlichen Überzeugungen, wenn die Effekte interna- 
ler und externaler Bedingungen der pädagogischen Betätigung kontrol- 
liert werden? 

2. Lassen sich von Schüler/innen wahrgenommene Merkmale der Unter- 
richtsgestaltung auf die Fachzugehörigkeit der Lehrkräfte zurückführen, 
wenn die Effekte internaler und externaler Bedingungen der pädagogi- 
schen Betätigung, aber auch die Effekte lehrerindividueller Überzeugun- 
gen kontrolliert werden? 


Unterrichtliche Überzeugungen charakterisieren wir dabei anhand der sub- 
jektiven Bevorzugung didaktischer Strategien, die eher transmissive oder 
eher konstruktivistische Grundideen beim Lehren und Lernen fachspezifi- 
scher Unterrichtsinhalte realisieren (Kuntze 2012). So kann etwa die Strate- 
gie des repetitiven und prüfungsorientierten Einübens fachspezifischer Ar- 
beitstechniken i.S.v. Drill and Practice (Lim, Tang & Kor 2012) als Ausdruck 
einer transmissiven Grundorientierung gewertet werden, bei welcher die 
Lehrkraft bestrebt ist, Lerninhalte kleinschrittig darzubieten und Schü- 
ler/innen mit korrekten Lösungsalgorithmen für klar zugeschnittene Aufga- 
benformate auszustatten. Demgegenüber stellen die Bearbeitung authenti- 
scher Probleme aus dem beruflichen Alltag (z. B. Sembill, Wuttke, Seifried, 
Egloffstein & Rausch 2007), das eigenständige Entdecken und Ausloten von 
Lösungsstrategien (z. B. Winter 2016) oder das Diskutieren und Argumentie- 
ren mit Klassenkamerad/innen (z. B. Wuttke 2012) beispielhafte konstrukti- 
vistische Strategien dar, die Schüler/innen dazu anregen sollen, fachspezifi- 
sche Wissensstrukturen und Arbeitsweisen anknüpfend an ihren bisherigen 
Erfahrungshorizont (inter)aktiv zu erschließen. 
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Unterrichtliche Praktiken werden anhand von Merkmalen der Ausführung, 
Regulation und Organisation von Lernaktivitäten ausdifferenziert (Seidel 
2011) und mittels schülerseitiger Wahrnehmungen des von den befragten 
Lehrkräften erteilten Fachunterrichts operationalisiert (z. B. Grühn 2000). Im 
Bereich der Ausführung unterrichtlicher Lernaktivitäten betrachten wir das 
Ausmaß, in dem Schüler/innen die Auseinandersetzung mit den Fachinhalten 
erstens als kognitiv herausfordernd und zweitens als arbeitsweltlich- 
anwendungsbezogen wahrnehmen (s. auch Seeber & Squarra 2003). Bei der 
Regulationskomponente konzentrieren wir uns auf das Erleben einer anre- 
genden und unterstützenden Lernumgebung. Die Organisation von Lernakti- 
vitäten wird anhand der wahrgenommenen Einsatzhäufigkeit verschiedener 
Sozialformen abgebildet. 

Als Kontrollvariablen, deren jeweilige Effekte bei der Ermittlung fach- 
gebundener Differenzen rechnerisch herauspartialisiert werden, fließen ent- 
sprechend der verfügbaren Meta-Analysen und Forschungsübersichten beruf- 
liche Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Lehrkräfte, lernrelevante Vo- 
raussetzungen der Schüler/innen, ein gelingendes Klassenmanagement sowie 
die Größe der unterrichteten Klasse ein. Zudem berücksichtigt die vorliegen- 
de Studie das Geschlecht der Lehrkräfte, die Höhe ihres Lehrdeputats sowie — 
als Indikator beruflicher Erfahrung — ihr Dienstalter. 

Die Untersuchung der genannten Leitfragen erscheint nicht nur deshalb 
lohnend, weil Berufliche Oberschulen, wie eingangs erwähnt, trotz ihrer 
spezifischen makrodidaktischen Struktur bisher in der empirischen Berufs- 
bildungsforschung unbeachtet blieben. Sie gewinnt angesichts der in Kapitel 
2 erläuterten Veränderungsresistenz etablierter Fachkulturen und aktuell 
geplanter curricularer Reformen (siehe hierzu die laufenden Veröffentlichun- 
gen auf den Interentseiten des ISB Bayern) zusätzlich an Bedeutung. 


5. Methode 


5.1 Stichprobe und Instrumentierung 


An sieben Schulen füllten 550 Schüler/innen aus 29 Klassen geschlossene 
Fragebögen mit Ratingskalen und persönlichen Angaben aus. 46.2 % der 
Teilnehmenden sind männlich; die große Mehrheit befindet sich in den Al- 
tersklassen 17-18 Jahre (45.5 %) sowie über 19 Jahre (49.0 %). Anhand leh- 
rerseitiger Angaben zum erteilten Unterricht ergibt sich folgende Einteilung: 
mathematisch-naturwissenschaftliche (MN-) Fächer = 5 Klassen; wirt- 
schaftswissenschaftliche (W-) Fächer = 7 Klassen; technologisch-technische 
(T-) Fächer = 7 Klassen; sprachliche (S-) Fächer = 5 Klassen; erziehungs- 
und sozialwissenschaftliche (ES-) Fächer = 5 Klassen. Das männliche Lehr- 
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personal (insgesamt 16 Personen) dominiert in den MN-Fächern (4m/lw) 
und T-Fächern (6m/1w). Breit streuen das Ausmaß der Berufserfahrung (ge- 
messen an der Unterrichtstätigkeit in Jahren: M = 16.31; SD = 9.11; Min = 2; 
Max = 30), der Umfang der Lehrverpflichtung (in Wochenstunden: M = 
19.62; SD = 5.73; Min = 6; Max = 26) sowie die Größe der unterrichteten 
Klasse (M = 20 Schüler/innen; SD = 5.00; Min = 10; Max = 30). 

Tabelle 1 dokumentiert die deskriptiven Kennwerte der aus Schülersicht 
erfassten unterrichtlichen Praktiken. Ihnen ist zu entnehmen, dass zwar in- 
nerhalb jeder Klassengemeinschaft weitgehende Einigkeit hinsichtlich aller 
zu bewertenden Dimensionen der Unterrichtsgestaltung besteht (M(AD)- 
Werte < 1.00), markante Abweichungen zwischen den Fachlehrkräften je- 
doch vorrangig im Bereich der Ausführung und Regulation von Lernaktivitä- 
ten erlebt werden (ICC,-Werte = 10 %). Bei der Organisation von Lernaktivi- 
täten finden sich hingegen klassenübergreifend hohe Anteile lehrerzentrierter 
Sozialformen, v.a. das gelenkte Lehrgespräch. 


Tab. 1: Deskriptive Kennwerte der schülerseitigen Wahrnehmungen unterrichtlicher 
Praxis 


Konstrukt (Itemzahl) M SD Alpha ICC; ICC; M(AD) 
Ausführung und Regulation von Lernaktivitäten 

Anforderungsniveau der 3.96" 1.09 .78 .17 .80 77 
Unterrichtsinhalte (3) 

Anwendungsbezug der 3.75" 1.30 .87 20 .83 .93 
Unterrichtsinhalte (3) 

Anregende, unterstützende 3.96° 1.09 .89 .34 .91 .69 


Unterrichtsgestaltung (6) 


Organisation von Lernaktivitäten (Sozialformen) 


Lehrvortrag (1) 4.47° 1.13 -== .05 51 82 
Lehrgespräch (1) 4.90° 88 --- 01 .19 59 
Einzelarbeit (1) 4.48° 1.01 --- .07 61 13 
Partnerarbeit (1) 4.40° .89 --- .06 55 67 
Problemzentrierte 3.71° 1.17 en 12 75 84 


Gruppenarbeit (1) 


Hinweise: Antwortformate von | = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt voll und ganz (a) sowie von 
1 = nie bis 6 = immer (b). Alpha = Cronbachs Alpha; ICC = Intraclass correlation; M(AD) = 
Mean Absolute Deviation 


Quelle: Eigene Darstellung 


Lehrkräfte schätzten eigene Fähigkeiten zur Bewältigung beruflicher Anfor- 
derungen (berufliche Selbstwirksamkeit: M = 4.57; SD = .78; a = .86) sowie 
zur Sicherstellung einer stérungsarmen, geordneten Lernumgebung in der 
unterrichteten Klasse (gelingendes Klassenmanagement: M = 4.69; SD = 
1.02; a = .89) auf sechsfach gestuften Antwortformaten ein. Anhand bipola- 
rer Adjektivlisten beurteilten sie zudem, inwiefern die Schiiler/innen der 
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unterrichteten Klasse über günstige bzw. ungünstige Eigenschaften für er- 
folgreiche Lernprozesse verfügen (z.B. ziellos versus zielstrebig), wobei 
hohe Ausprägungen der zugehörigen Skala lernförderliche Voraussetzungen 
indizieren (M = 3.99; SD = .89; a = .88). Darüber hinaus signalisierten die 
Lehrkräfte mithilfe sechsfach gestufter Antwortformate ihre Zustimmung zu 
beschreibenden Aussagen didaktischer Strategien: Diskursive und anwen- 
dungsorientierte Auseinandersetzung (M = 4.53; SD = 1.14; a = .89), Entde- 
ckendes Vorgehen und innere Differenzierung (M = 3.74; SD = 1.06; a = .72) 
sowie Anleiten und Einüben (M = 4.26; SD = 1.32; a = .72). 


5.2 Vorbereitende Analysen und verwendete Effektstärkenmaße 


Die Auswahl von Kontrollvariablen für die Kovarianzanalysen erfolgte an- 
hand bivariater Zusammenhänge mit den Kriteriumsvariablen, wobei auf- 
grund der geringen Klassenzahl die Korrelationsstärke das Selektionskriteri- 
um darstellte. Als Schwellenwert wurde ein mindestens moderater Zusam- 
menhang in Höhe von r > .30 zugrunde gelegt (Cohen 1992). Demzufolge 
bestehen systematische positive Beziehungen 


e zwischen der Überzeugung Diskurs und Anwendung und einem gelin- 
gendem Klassenmanagement (r = .36) sowie zwischen der Überzeugung 
Anleiten und Einüben und dem Lehrdeputat in Wochenstunden (r = .32); 

e zwischen schülerseitg wahrgenommener Anregung und Unterstützung 
und beruflicher Selbstwirksamkeit der Lehrkraft (r = .40) wie auch einem 
gelingenden Klassenmanagement (r = .40) sowie zwischen dem schüler- 
seitig wahrgenommenen Anwendungsbezug und einem gelingenden 
Klassenmanagement (r = .57) wie auch der lehrerindividuellen 
Überzeugung Diskurs und Anwendung (r = .33); 

e zwischen der schülerseitig wahrgenommenen Einsatzhäufigkeit von 
Partnerarbeit und dem Geschlecht der Lehrkraft (r = .30, wobei 0 = 
männlich und 1 = weiblich). 


Ferner existieren negative Zusammenhänge 


e zwischen der Überzeugung Anleiten und Einüben und gelingendem 
Klassenmanagement (r = -.30); 

e zwischen schiilerseitg wahrgenommener Anregung und Unterstiitzung 
und der Klassengröße (r = -.37); 

e zwischen der schülerseitig wahrgenommenen Einsatzhäufigkeit von Ein- 
zelarbeit und und der lehrerindividuellen Uberzeugung Diskurs und An- 
wendung (r = -.34) wie auch den lehrerseitig eingeschätzten lernförder- 
lichen Voraussetzungen der Schüler/innen (r = -.30). 
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In den nachfolgenden Kovarianzanalysen wird das Ausmaß fachgebundener 
Unterschiede in unterrichtlichen Überzeugungen und Praktiken anhand von 
adjustierten f-Werten quantifiziert, um einer Überschätzung der praktischen 
Bedeutsamkeit von Mittelwertdifferenzen in kleinen Stichproben entgegen- 
zuwirken. Für die metrischen Prädiktoren wird das ebenfalls konservative 
Effektstärkenmaß e verwendet. Die Interpretation folgt der Klassifikation für 
f- und -Werte nach Cohen (1992) und ermöglicht eine Abgrenzung von 
kleinen Effekten (fag = .10 bzw. g> .01), mittleren Effekten (fag 2 .25 bzw. 
© > .06) und großen Effekte (faa 2.40 bzw. g> .14). Für eine zufallskritische 
Absicherung der Ergebnisse wird aufgrund der geringen Zahl der Ver- 
gleichsgruppen ein Alpha-Fehlerniveau < .10 akzeptiert. 


6. Empirische Befunde 


Entsprechend Leitfrage 1 werden zunächst Einflüsse des Fachs auf unter- 
richtliche Überzeugungen überprüft. Tabelle 2 dokumentiert für die Strategie 
Diskurs und Anwendung substanzielle Abweichungen mittleren Ausmaßes 
zwischen den betrachteten Fächergruppen der Stichprobe. Auch unter Kon- 
trolle subjektiver Einschätzungen eines gelingenden Klassenmanagements, 
die fachübergreifend positiv mit dieser Strategie verknüpft sind (F = 3.046; B 
= 38; SE = .22; eo .09), sprechen sich S- und ES-Lehrkräfte überzufällig 
stärker für diskursive und anwendungsbezogene Lehrstrategien aus als MN- 
Lehrkräfte. S-Lehrkräfte mit den höchsten Ausprägungen weichen zudem 
deutlich von W-Lehrkräften ab. 

Signifikante und im Umfang erhebliche fachabhängige Variationen treten 
bei der Strategie Entdecken und Differenzieren zutage. W-Lehrkräfte verfol- 
gen diese Strategie nach eigenen Angaben deutlich weniger als Kolleg/innen 
in allen anderen Fachbereichen. Unter den S-Lehrkräften sind erneut die 
höchsten Zustimmungswerte zu verzeichnen. 

Hinsichtlich der Strategie Anleiten und Einüben unterscheiden sich die 
Lehrkräfte verschiedener Fachgruppen jedoch kaum. Lediglich W-Lehrkräfte 
weichen signifikant von T-Lehrkräften ab und erreichen die nominell höchs- 
ten Zustimmungswerte auf dieser Skala. Darüber hinaus erweist sich die 
Höhe der individuellen Unterrichtsverpflichtung fachübergreifend als eigen- 
ständiger Prädiktor (F = 4.001; B = .58; SE = .29; e’= .13). An Beruflichen 
Oberschulen räumen Lehrkräfte dem ausführlichen Anleiten und wiederho- 
lenden Einüben von Arbeitsschritten demnach einen umso größeren Stellen- 
wert im Unterricht ein, je mehr Wochenstunden sie erteilen. 
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Tab. 2: (Adjustierte) Mittelwerte, Standardfehler und (ko-)varianzanalytische 
Ergebnisse fiir fachabhängige Variationen unterrichtlicher Überzeugungen 


Deskriptive Kennwerte der Fachbereiche: 


M (SE) AN(C)OVA 
S- W- T- ES- MN- 
Konstrukt Facher Facher Facher Facher Facher F fai. 
Diskurs und 5.24 4.06 4.71 5.01 3.78 1.978 37 
Anwendung (.47) (.40) (.38) (.49) (.46) ` : 
S > W', MN* 
ES > MN* 
Entdecken und 4.93 2.62 3.91 3:33 4.07 6.942** 9] 
Differenzieren (.35) (.29) (.29) (35) (.35) ` f 


S > W**, T*, ES**, MN" 
W < T**, ES’, MN** 


Anleiten und 4.20 4.75 3.33 4.56 4.64 1318 21 

Einüben (.57) (.47) (.49) (.56) (.67) ` ` 
W> T* 

Hinweise: 


M = Mittelwert; SE = Standardfehler der Schätzung; Antwortformat von 1 (trifft gar nicht zu) bis 
6 (trifft sehr zu) 

S = sprachliche, W = wirtschaftswissenschaftliche, T = technologisch-technische, ES = 
erziehungs- und sozialwissenschaftliche, MN = mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer 
+p<0.10; * p < .05; ** p< .01 


Quelle: Eigene Darstellung 


Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage berichtet Tabelle 3 (adjus- 
tierte) Mittelwerte und (ko-)varianzanalytische Ergebnisse für die schülersei- 
tig wahrgenommenen Merkmale der Unterrichtsgestaltung. In der Dimension 
Anregung und Unterstützung weichen allerdings bei simultaner Schätzung 
internaler und externaler Bedingungsfaktoren nur W-Lehrkräfte systematisch 
von ES-Lehrkräften ab, wobei Erstere die niedrigsten, Letztere die höchsten 
Bewertungen erhalten. Die berücksichtigten Kovariaten wirken dabei additiv, 
ohne dass sich ein signifikanter Einzelprädiktor ausmachen ließe. Die größte 
Varianzbindung erzielen die beruflichen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
der unterrichtenden Lehrkraft (F = 2.691; B = .20; SE = .12; e’= .07). 
Fachgebundene Unterschiede im Anwendungsbezug der Unterichtsinhalte 
zeigen sich in der Stichprobe in mittlerem Ausmaß. Erneut sind es die ES- 
Lehrkräfte, denen eine arbeitsplatznahe Auseinandersetzung mit Lerninhalten 
bescheinigt wird. Hierin unterscheiden sie sich nicht nur von W-Lehrkräften, 
sondern auch von MN- und S-Lehrkräften überzufällig. Fachübergreifend 
erweist sich zudem ein effizientes Klassenmanagement als prognostisch hoch 
bedeutsam für einen anwendungsorientierten Unterricht (F = 5.981; B = .28; 
SE = .11; & = .13). Das Anforderungsniveau der Lerninhalte empfinden 
Schüler/innen hingegen in allen Fachbereichen als gleichwertig. 
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Fachabhängige Schwankungen beim Einsatz von Partnerarbeit sowie Ein- 
zelarbeit lassen sich bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von Kontrollvariab- 
len nicht bzw. nur in geringem Umfang feststellen. Stattdessen zeigt sich, 
dass Lehrkrafte, welche von der Wirksamkeit einer diskursiven und anwen- 
dungsorientierten Auseinandersetzung mit Lerninhalten tiberzeugt sind, un- 
geachtet ihrer Fachzugehörigkeit deutlich seltener Aufgaben in Einzelarbeit 
bearbeiten lassen als Lehrkräfte, die diese Auffassung weniger teilen (F = 
3.056; B = -.11; SE = .06; £ .09). Zudem neigen weibliche Lehrkräfte häu- 
figer als ihre männlichen Kollegen dazu, in schüleraktiven Phasen jeweils 
Banknachbar/innen zusammenarbeiten zu lassen (F = 2.312; B = -.19; SE = 
.13; &° =.08). 


Tab. 3: (Adjustierte) Mittelwerte, Standardfehler und (ko-)varianzanalytische 
Ergebnisse fiir fachabhdngige Variationen unterrichtlicher Praktiken 


Deskriptive Kennwerte der Fachbereiche: 


M (SE) AN(C)OVA 
S- W- T- ES- MN- 
Konstrukt Fächer Fächer Fächer Fächer Fächer F fadi. 
Ausführung und Regulation von Lernaktivitäten 
Anregung und 4.08 3.66 4.14 4.36 4.01 1.033 07 
Unterstützung (31) (.23) (.23) (31) (.29) ` ` 
ES > W* 
Anwendungsbezug 3.74 3.62 3.87 4.37 3.41 2.126 39 


(24) (20) (19) 25) (24 
ES > S*, W*, MN* 


Anforderungsniveau 2.98 3.31 2.96 3.22 3.31 


(22) ay a oz ez 78 
Organisation von Lernaktivitäten (Sozialformen) 
Einzelarbeit 4.47 4.45 4.70 4.29 4.27 1.266 19 
(.15) (.13) (14) (.17) (.16) 
T> MN’, ES’ 
Partnerarbeit 4.32 4.35 4.50 4.60 4.35 799 00 
(.14) (.12) (.12) (.14) (.14) ` ` 
Problemzentrierte 3.54 3.87 3.63 4.08 3.53 1.224 18 
Gruppenarbeit (.22) (.19) (.19) (.22) (.22) f ` 
ES > S*, MN’ 
Hinweise: 


M = Mittelwert; SE = Standardfehler der Schätzung 

Antwortformat von 1 = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt voll und ganz (Ausführung und 
Regulation) bzw. von 1 = fast nie bis 6 = fast immer (Organisation) 

S = sprachliche, W = wirtschaftswissenschaftliche, T = technologisch-technische, ES = 
erziehungs- und sozialwissenschaftliche, MN = mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer 
+p<0.10; * p < .05; ** p< .01 


Quelle: Eigene Darstellung 
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Die Häufigkeit, in der problemzentrierte Gruppenarbeiten durchgeführt wer- 
den, differiert wiederum nur in geringem Ausmaß zwischen den Fachberei- 
chen. Diese Unterschiede lassen sich vorrangig darauf zurückführen, dass 
ES-Fächer höhere Merkmalsausprägungen aufweisen als S- und MN-Fächer. 


7. Zusammenfassung und Ausblick 


Wir sind der Frage nachgegangen, ob und in welcher Hinsicht unterrichtsbe- 
zogene Überzeugungen und Praktiken von Lehrkräften an Beruflichen Ober- 
schulen fachkulturell geprägt sind. Anhand der Befragungsdaten von 550 
Schüler/innen aus 29 Klassen und ihren Lehrkräften lassen sich diese Über- 
zeugungen und Praktiken erstmals näher charakterisieren, auch wenn sie 
zweifellos unter dem Vorbehalt fehlender Generalisierbarkeit angesichts der 
geringen Klassenzahl stehen. Aus demselben Grund mussten die Fachberei- 
che in breit gefasste Kategorien unterteilt werden (bspw. wirtschaftswissen- 
schaftliche Fächer), wodurch sicherlich bestehende Binnenvariationen (etwa 
zwischen Betriebs- und Volkswirtschaftslehre) vernachlässigt werden. Die- 
sen Limitationen stehen jedoch eine sorgfältige, literaturgestützte Auswahl 
und Kontrolle konkurrierender Einflussfaktoren (sog. internale und externale 
Bedingungen der pädagogischen Betätigung) ebenso entgegen wie die Ver- 
wendung spezieller Effektstärkenmaße, die eine Überschätzung der prakti- 
schen Bedeutsamkeit ermittelter Fachbereichsunterschiede in kleinen Stich- 
proben verhindern. 

Die auf dieser Basis berichteten Ergebnisse lassen interessanterweise zu- 
nächst eine Gemeinsamkeit der Unterrichtsgestaltung erkennen: Klassenüber- 
greifend berichten Schüler/innen an Beruflichen Oberschulen von einer ho- 
hen Einsatzhäufigkeit der Sozialformen Lehrvortrag und fragend-entwickeln- 
des Lehrgespräch. Dieser Befund korrespondiert mit beobachtungs- und be- 
fragungsgestützten Unterrichtsbeschreibungen an dualen Berufsschulen, die 
dort ebenfalls eine weite Verbreitung frontaler Methoden feststellen (zsf. 
Götzl, Jahn & Held 2013). 

Die zentrale Frage nach dem relativen Stellenwert fachbereichsabhängi- 
ger gegenüber person- und kontextbedingten Variationen (weiterer) unter- 
richtlicher Praktiken und Überzeugungen ist indes nicht eindeutig zu beant- 
worten. Gegen ein Primat person- und kontextspezifischer Einflüsse (also 
internaler und externaler Bedingungen) spricht, dass nur wenige der erfassten 
Variablen in systematischer bivariater Beziehung zu den Kriteriumsvariablen 
stehen. Bei simultaner Schätzung ihrer Effekte und Einbezug der Fachzuge- 
hörigkeit einer Lehrkraft ergeben sich kaum noch eigenständige Erklärungs- 
leistungen. Festzuhalten bleiben aber zwei jeweils inhaltlich kohärente Be- 
funde: Erstens ist ein gelingendes Klassenmanagement systematisch sowohl 
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an lehrerseitige Präferenzen für diskursive und anwendungsorientierte Lehr- 
strategien als auch an schiilerseitige Wahrnehmungen einer anwendungsna- 
hen Auseinandersetzung mit fachlichen Lerninhalten gekoppelt. Dieser Be- 
fund unterstreicht die Bedeutung einer störungsarmen Lernumgebung fiir die 
intensive — und im Falle Beruflicher Oberschulen arbeitsweltlich orientierte — 
Befassung mit Lerninhalten (Ophart & Thiel 2008). Zweitens erleben Schü- 
ler/innen übereinstimmend mit Erkenntnissen der Selbstwirksamkeitsfor- 
schung (s. Kapitel 3) den Unterricht bei hoch selbstwirksamen Lehrkräften 
als stärker anregend und unterstützend als bei Lehrkräften, die ihre eigenen 
Bewältigungsfähigkeiten beruflicher Anforderungen eher ungünstig einschät- 
zen. 

Eine Dominanz des Facheinflusses zeichnet sich wiederum in einigen, 
nicht aber in allen betrachteten Dimensionen unterrichtlicher Überzeugungen 
und Praktiken ab. Ein schlüssiges Bild ergibt sich erneut durch eine integrati- 
ve Betrachtung von Lehrer- und Schüleraussagen, die zugleich potentielle 
Verzerrungen von Selbst- bzw. Fremdeinschätzungen im Sinne einer gegen- 
seitigen Bestätigung abschwächt: Die befragten Lehrkräfte in wirtschaftswis- 
senschafilichen sowie mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern mes- 
sen der transmissiven Strategie Anleiten und Einüben einen höheren Stellen- 
wert bei als den eher konstruktivitischen Strategien Diskurs und Anwendung 
sowie Entdecken und Differenzieren. Schüler/innen erleben im zugehörigen 
Fachunterricht einen vergleichsweise geringen Anwendungsbezug, vor allem 
im Kontrast zu erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Fächern. Von ES- 
Lehrkräften weichen W-Lehrkräfte zudem überzufällig negativ hinsichtlich 
einer aus Schülersicht anregenden und unterstützenden Unterrichtsgestaltung 
ab, während MN-Lehrkräfte signifikant seltener den methodischen Zugang 
über authentische Problemstellungen der beruflichen Praxis wählen, die kol- 
laborativ zu lösen sind (problemzentrierte Gruppenarbeit). 

Bilanzierend betrachtet scheinen in diesen Befunden zumindest erste 
Konturen fachkulturell geteilter Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus- 
ter von Lehrkräften an Beruflichen Oberschulen auf, die es in vertiefenden 
Studien weiter auszudifferenzieren und zu konkretisieren gilt. Obwohl Schü- 
lerurteile zum Fachunterricht meist hohe Validität besitzen (Wagner et al. 
2013), sind für diese Zwecke ergänzende Unterrichtsbeurteilungen durch 
trainierte Beobachter sicherlich wertvoll. Zur Aufdeckung fachspezifischer 
Choreografien des Unterrichtens und zugehöriger Begründungsmuster der 
Lehrkräfte sind zudem videogestützte Auswertungen in Kombination mit 
offenen Befragungen wie etwa dem stimulated recall gewinnbringend. Dabei 
lassen sich auch weitere Kontrollvariablen wie etwa Unterrichtsphasen oder 
das lehrerindividuelle Niveau fachspezifischen Wissens berücksichtigen. 
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Die Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich 
Gebildete: Förderung studienrelevanter 
Schlüsselkompetenzen in der Studieneingangsphase 
am Beispiel der Universität Kassel 


Christian Schmidt 


1. Einleitung 


Die mit der Ausweitung des Hochschulzugangs verbundene größere Hetero- 
genität der Studierenden in Bezug auf die Studierfähigkeit stellt Hochschulen 
vor allem in der Studieneingangsphase vor große Herausforderungen. Die 
Förderrichtlinien des Qualitätspakts Lehre sehen aktuell eine Förderung von 
Maßnahmen zur Entwicklung innovativer Studienmodelle zur Ausgestaltung 
der Studieneingangsphase in Hinblick auf eine heterogener gewordenen Stu- 
dierendenschaft vor (vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung 
2014, 2) und so werden aktuell viele Programme mit dieser Zielsetzung ge- 
fördert. Beispielhaft sei hier die Studie von Bosse und Trautwein (,,Hambur- 
ger Modell — Studierfahigkeit“) zu individuellen und institutionellen Heraus- 
forderungen der Studieneingangsphase genannt (vgl. Bosse & Trautwein 
2014). 

Die zentrale Fragestellung des Beitrags lautet vor diesem Hintergrund, 
wie die Studieneingangsphase Heterogenität als Problemstellung strukturell 
aufgreifen kann und inwieweit Lehrangebote Kompetenzentwicklung und - 
reflektion im Kontext des wissenschaftlichen Arbeitens mit den fachlichen 
Inhalten verbinden können. Zunächst werden hierzu Ansätze aus dem Fach- 
diskurs dargestellt und das Projekt ProBeg L4 als ein auf Binnendifferenzie- 
rung und Kompetenzrastern basierender Ansatz in der Lehramtsausbildung 
für Berufsbildende Schulen an der Universität Kasse ausgeführt.' Der Inno- 
vationsgehalt und Beitrag zu Theorie und Praxis werden abschließend disku- 
tiert. 


1  „Professionsbezogene Begleitung der L4-Studierenden unter Berücksichtigung heterogener 
Eingangsvoraussetzungen (ProBeg L4)“ ist ein Teilprojekt von PRONET (Professionali- 
sierung durch Vernetzung) der Universität Kassel und wird im Rahmen der Qualitäts- 
offensive Lehrerbildung des BMBF gefördert. 
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2. Die Ausweitung des Hochschulzugangs fiir beruflich 
Qualifizierte 


Die Durchlässigkeit des Bildungssystems, die Verschränkung beruflicher und 
höherer Allgemeinbildung und die Anerkennung beruflicher Kompetenzen in 
Bezug auf den Hochschulzugang sind Themenstellungen, die im Kontext des 
demographischen Wandels sowie des Europäischen und Deutschen Qualifi- 
kationsrahmens und des prognostizierten Fachkräftemangels wieder verstärkt 
in der wissenschaftlichen Fachdiskussion stehen (vgl. Münk, Walter & 
Schmidt 2013). Neben der traditionellen Argumentationslinie, die seit den 
1960er Jahren aus Gründen der Bildungsgerechtigkeit und der bildungstheo- 
retischen Gleichstellung beruflicher und höherer Allgemeinbildung der 
Durchlässigkeit von beruflicher Bildung und Hochschulbildung das Wort 
redet, wird aktuell auch aus der Perspektive eines drohenden Fachkräfteman- 
gels dafür plädiert, Karrieremodelle von der beruflichen Bildung in die 
Hochschule zu fördern (vgl. Dobischat et al. 2016, 60 ff.). 

Die Möglichkeit des Erwerbs eines Hochschulzugangs nach der Berufs- 
ausbildung und eventuell folgender Berufstätigkeit z. B. an berufsbildenden 
Schulen oder aber auch an Abendgymnasien besteht schon lange. Berufliche 
Gymnasien sowie Berufs- und Fachoberschulen stellen hierfür geschaffene 
Institutionen dar. Außerdem existieren Möglichkeiten des Hochschulzugangs 
für beruflich Qualifizierte aufgrund von beruflicher Qualifikation und/ oder 
Berufserfahrungen (vgl. BIBB 2016, 416). Hier ist zum einen der Erwerb der 
allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung mit der Fortbildungsprüfung 
(z. B. die Meister- oder Technikerprüfung) zu nennen (vgl. Schütz 2014, 
201), zum anderen existieren in bestimmten Bundesländern universitäre 
Hochschulzugangsprüfungen für beruflich Qualifizierte ohne die genannten 
Hochschulzugänge, welche den Zugang zu bestimmten Studienbereichen 
ermöglichen (vgl. für Hessen: BQuHSchulZVO 2015). 

Durch eine solche Öffnung der Hochschulen bekommt die alte Debatte 
um die Gleichwertigkeit beruflicher Bildung und höherer Allgemeinbildung 
eine neue Dimension, da nun neben der formalen oder bildungstheoretischen 
Gleichwertigkeit sehr viel stärker die Frage im Raum steht, inwieweit beruf- 
liche Bildungswege tatsächlich für ein Hochschulstudium qualifizieren. Viel- 
fach wird diskutiert, dass mit Ausweitung des Hochschulzugangs die Studie- 
renden heterogener bezüglich der studiumsrelevanten Kompetenzen seien 
und das Thema „Studierfähigkeit“ an Relevanz gewönne (vgl. Hanft 2015, 
15 ff.; 20 ff.). 

Diese Fragestellungen treffen auf einen hochschulpolitischen Diskurs, 
der ein unzureichendes Leistungsniveau der Studierenden konstatiert und 
häufig eine kritische Haltung zur Studienstrukturreform einnimmt (vgl. Bosse 
& Trautwein 2014, 42). Eine Diskrepanz zwischen den Lebenslagen und 
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Qualifikationsprofilen der Studierenden und den Angebotsstrukturen sowie 
Studienanforderungen in der Studieneingangsphase wird vermutet (vgl. 
Brahm, Jenert & Wagner 2014, 43). Die genannten Fragestellungen sind aber 
ebenso als Teil des Diskurses um Lebenslanges Lernen zu verorten, der die 
Notwendigkeit lebenslanger Qualifizierung zur Aufrechterhaltung der 
„Employability“ unterstreicht. Dies führt dazu, dass Übergänge aus der be- 
ruflichen Erstausbildung in Hochschulbildung ebenso an Bedeutung gewin- 
nen, wie die Verknüpfung von Hochschulbildung und beruflicher Weiterbil- 
dung. Euler spricht von „Überlappungen zwischen dem unteren Rand der 
Hochschulbildung und dem oberen Rand der beruflichen Bildung“ (Euler 
2017, 42), verweist auf das Wachstum hybrider Bildungsgänge wie duale 
Studiengänge und konstatiert, dass die Durchlässigkeit für beruflich Qualifi- 
zierte nicht mehr nur eine Forderung der Berufsbildung, sondern eine bil- 
dungspolitische Vorgabe sei (vgl. ebd.). 

Bei den an Universitäten verankerten Studiengängen könnten vor allem 
die Lehramtsstudiengänge für Berufsbildende Schulen von einer größeren 
Heterogenität der Studierfähigkeit aufgrund der Öffnung der Hochschule 
betroffen sein. So stellen Studiengänge des Lehramts für Berufsbildende 
Schulen Angebote dar, die häufig auch von jungen Menschen ohne akademi- 
schen familiären Hintergrund gewählt werden (vgl. Sonntag 2016, 62, 101). 
Außerdem liegt es gerade für Studienanfänger, die über den beruflichen Bil- 
dungsweg einen Hochschulzugang erworben haben, nahe, das Lehramt an 
berufsbildenden Schulen in ihre akademischen Bildungsaspirationen einzu- 
beziehen, da sie den Lernort berufsbildende Schule ja bereits kennen. 

Die Lehramtsausbildung für berufsbildende Schulen steht also ganz be- 
sonders vor der Herausforderung, auf die Öffnung des Hochschulzugangs 
und die größere Heterogenität bezüglich der Studierfähigkeit in der Studien- 
eingangsphase zu reagieren. Gerade in den technisch-gewerblichen Fachrich- 
tungen, die von einem großen LehrerInnenmangel betroffen sind, erscheint es 
überlebensnotwendig, diese Frage zu adressieren. 


3. Heterogenität in der Studieneingangsphase und 
didaktische Konzeptionen 


Empirische Befunde zum Studienerfolg 


Empirische Forschungsbefunde zum Studienerfolg beruflich gebildeter Stu- 
dierender zeichnen ein uneinheitliches Bild. Insgesamt erscheint die empiri- 
sche Forschungslage keine grundlegenden Unterschiede bezüglich des Stu- 
dienerfolgs von beruflich Qualifizierten und traditionellen Studierendengrup- 
pen festzustellen (vgl. zusammenfassend Grendel, Lübbe & Haußmann 2014, 
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44). Teilweise werden allerdings größere Ubergangsprobleme in der Studien- 
eingangsphase von beruflich Qualifizierten konstatiert (vgl. ebd.). Grendel, 
Lübbe und Haußmann konnten zeigen, dass mit zunehmender Dauer der 
Berufserfahrung beruflich Gebildeter der Studienerfolg zunimmt, anderer- 
seits die fachliche Nähe der vor dem Hochschulstudium ausgeübten Berufstä- 
tigkeit keinen Einfluss auf den Studienerfolg nimmt (vgl. Grendel, Lübbe & 
Haußmann 2014, 58). 

Eine Studie zum Zusammenhang zwischen der Art des Hochschulzu- 
gangs und dem Studienerfolg im Studiengang Wirtschaftspädagogik an der 
Universität Kassel konnte feststellen, dass mit der allgemeinen Hochschulrei- 
fe eine größere Erfolgsquote in den Modulprüfungen zu verzeichnen war, als 
mit einer Fachhochschulreife (vgl. Sonntag 2016, 169). Insgesamt hatten hier 
vor allem Studierende mit Fachhochschulzugang und ohne Ausbildung deut- 
lich geringere Erfolgsquoten in den Prüfungen. Bei den Abschlussnoten des 
Gesamtstudiengangs waren Studierende ohne allgemeine Hochschulreife 
signifikant seltener in der notenbesten Gruppe (vgl. Sonntag 2016, 227). 
Auch bezüglich der Studiendauer und der Anzahl von Fehlversuchen schnit- 
ten Studierende mit allgemeiner Hochschulreife besser ab (vgl. Sonntag 
2016, 198). 


Didaktische Konzeptionen im Fachdiskurs 


Die gestiegene Bedeutung der universitären Studieneingangsphase schlägt 
sich in vielfältigen Fachveröffentlichungen zu dem Thema nieder. Hier wird 
diese verstärkt als Bereich der Reflexion von studienerfolgsrelevanten Kom- 
petenzen und der Orientierung angesehen. So heben Bochert und Bestmann 
die Implementierung von Gelegenheiten der Kompetenzreflexion in der Stu- 
dieneingangsphase als gerade für beruflich gebildete Studierende wichtig 
hervor und entwickeln entsprechende Seminareinheiten (vgl. Bochert & 
Bestmann 2015, 213 ff.). Zur Orientierung, Organisation und methodologi- 
schen Reflexion werden E-Learning-Angebote (vgl. Krebs 2013) und E- 
Portfolios (vgl. van den Berg & Tan 2013; Merkt 2007) diskutiert. Brücken- 
kurskonzepte stellen auf die Notwendigkeit einer angemessenen Propädeutik 
ab (vgl. Poppinga, Wetzel & Marlen 2015). Aber auch die Notwendigkeit 
einer „sinnvollen Selbstprüfung bezüglich Studienfachwahl und Studierfä- 
higkeit“ (Schallert; Budka; Payrhuber 2008, 278) wird unterstrichen. Elabo- 
rierte didaktische Konzepte zielen auf die Reflexion der Lernstile seitens der 
Studierenden (vgl. Hultberg et. al. 2008; Kjellgren et. al. 2008). Krüger- 
Basener und Rabe setzen in Mathematik-Vorkursen gezielt Binnendifferen- 
zierung als didaktisches Mittel ein, um Leistungsunterschiede konzeptionell 
zu berücksichtigen (vgl. Krüger-Basener & Rabe 2014, 313 ff.). Ziel fast 
aller Ansätze ist die Verringerung von Studienabbruchsquoten und ein besse- 
rer Übergang in die akademisch-wissenschaftliche Lehr-Lernkultur (vgl. van 
den Berg & Tan 2013, 219 f.; Poppinga, Wetzel & Marlen 2015). 
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Vor allem an Fachhochschulen existieren bereits implementierte Konzepte 
zur Studieneingangsphase, die häufig auf Brückenkurse in als besonders 
schwierig eingeschätzten Fächern oder Inhalten (vgl. Krüger-Basener & Rabe 
2014) oder dem Fachstudium vorgelagerte Orientierungsstudiengänge abstel- 
len (vgl. Raue & Schröder 2014, 185 ff.). 

Insgesamt fällt auf, dass die Ansätze in der Regel die bestehenden Lehr- 
Lernformen der Universität durch Angebote ergänzen, die Kompetenzrefle- 
xion initiieren (gesonderte Seminare, zusätzlich zu führende E-Portfolios, 
zusätzliche Web-based Trainings) (vgl. Bochert & Bestmann 2015, 213ff; 
Krebs 2013, 244; van den Berg & Tan 2013, 224) oder als zusätzliche Ange- 
bote Defizite abbauen sollen (vgl. Poppinga, Wetzel & Marlen 2015). Ver- 
kürzt könnte man zusammenfassen, es gehe um Reflexion on the top und 
defizitorientierte Anpassung an einen einheitlichen Erwartungshorizont an- 
statt struktureller Anpassung an Heterogenität. 

Auch fällt auf, dass ein Bezug zu hochschuldidaktischen Konzepten, ab- 
gesehen von der Betonung der Förderung von Reflexion als Voraussetzung 
für vertieftes Lernen und die Entwicklung mentaler Modelle (vgl. Merkt 
2007, 291), häufig ausbleibt. Ein solcher theoretischer hochschuldidaktischer 
Ansatzpunkt stellt das Constructive Alignment dar, welches die quantitative 
Ausweitung und erhöhte Heterogenität der Studierendenschaft im Zuge der 
Bildungsexpansion zum Ausgangspunkt nimmt und auf daraus resultierend 
veränderte Motivationsstrukturen und Wissensbestände sowie Lernstile ein- 
geht (vgl. Biggs & Tang 2007). Stark verkürzt geht der Ansatz davon aus, 
dass die größere Heterogenität der Studierendenschaft heute ein verändertes 
Studienverhalten bedinge: Studierenden, die sich in Lernstil und Lernmotiva- 
tion an den konkreten Prüfungsvorgaben ausrichteten und ein eher instrumen- 
telles Verhältnis zum Hochschulstudium hätten, stellten die Mehrheit gegen- 
über intrinsisch an den Inhalten akademischer Lehrveranstaltungen orientier- 
ten Studierenden (vgl. Biggs & Tang 2007, 8). Diese Motivation führe zu 
oberflächlichem Lernen. Der Ansatz zielt darauf ab, einen engen Bezug zwi- 
schen erwarteten Lernzielen, kompetenzorientierter Prüfung und didaktisch- 
methodischer Gestaltung der Lehrveranstaltung herzustellen, um auch ur- 
sprünglich oberflächlich Lernende zu einer vertieften akademischen Ausei- 
nandersetzung mit universitären Angeboten zu bringen. Zentral ist in diesem 
Kontext eine klare Kommunikation bezüglich der Learning Outcomes (vgl. 
Biggs & Tang 2007, 21 ff.) Diesem Ansatz entsprechend sollten Lehrveran- 
staltungen in der Studieneingangsphase die Reflexionsanlässe bezüglich der 
eigenen studienrelevanten Kompetenzen integrieren und klar darlegen, wel- 
ches Niveau in den entsprechenden Kompetenzen erreicht werden sollte, um 
die Grundlagenveranstaltungen erfolgreich zu absolvieren. Die Reflexion 
sollte in einem Zusammenhang mit den Lernzielen der grundlegenden Lehr- 
veranstaltungen stehen. Außerdem kann ein erfolgversprechender Ansatz 
darin liegen, der Heterogenität durch binnendifferenzierte Lehrformen zu 
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begegnen, die Reflexion und Kompetenzerwerb auf unterschiedlichen Ni- 
veaustufen ermöglichen. Im folgenden Kapitel wird ein solcher Ansatz an der 
Universität Kassel vorgestellt. 


4. Struktur und Intention des Projekts „Professionsbezogene 
Begleitung der L4-Studierenden unter Berücksichtigung 
heterogener Eingangsvoraussetzungen (ProBeg L4)“ 


Traditionell stellt der Universitätsstandort Kassel ein Studienangebot, wel- 
ches viele beruflich gebildete Studierende aufnimmt. Dies ist zum einen be- 
günstigt durch die Tatsache, dass in Hessen mit der Fachhochschulreife ein 
Hochschulstudium begonnen werden kann, zum anderen durch das Grün- 
dungsprogramm als Gesamthochschule. So verfügen 25 % der Studierenden 
in Kassel über eine Fachhochschulreife (bundesweit: 2%) und 53 % der 
Studierenden haben kein Elternteil mit akademischer Bildung (bundesweit: 
37%) (vgl. Sonntag 2016, 9 ff.). Im Studiengang Wirtschaftspädagogik stell- 
ten die Erstsemester mit Fachhochschulreife oder fachgebundener Hoch- 
schulreife im Wintersemester 2014/15 mit 72,8% deutlich die Mehrheit, 
während 26,6 % mit der allgemeinen Hochschulreife das Studium begannen. 
Studierende, die mit einer Fortbildungsprüfung o. ä. ein Studium aufnehmen, 
stellten mit 6 % eine Minderheit dar (vgl. Sonntag 2016, 7). Somit kann der 
genannte Studiengang als typisches Beispiel für eine größere Heterogenität in 
der Studieneingangsphase gelten. An der Universität Kassel wurden Empfeh- 
lungen zum Umgang mit Heterogenität in der Lehre entwickelt, welche die 
Notwendigkeit einer frühen Diagnostik und Förderung von Schlüsselkompe- 
tenzen rund um die Studierfähigkeit sowie zur Binnendifferenzierung in den 
Lehrangeboten hervorheben (vgl. AG Heterogenität 2009, 7 ff.). 

Im Projekt ProBeg L4 wird erprobt, durch eine Verbindung von Selbst- 
assessments und binnendifferenzierten Grundlagenveranstaltungen eine der 
heterogenen Studierendenschaft angemessene Form der Förderung studiener- 
folgsrelevanter Schlüsselkompetenzen zu erreichen und auch eine Klärung 
bezüglich der Anforderungen eines universitären Studiums und somit eine 
informierte Studienentscheidung frühzeitig herbeizuführen. 

Individuelle Selbstassessments der Studierfähigkeit über Kompetenzras- 
ter in Verbindung mit Arbeitsaufgaben unterstützten im erprobten Ansatz die 
Einstufung in unterschiedliche Lernstufen. Die Studierenden evaluieren ihre 
Kompetenzen anhand eines entsprechenden Kompetenzrasters und wählen 
den Kompetenzen entsprechende Lernstufen. Das Kompetenzraster organi- 
siert Kompetenzen des Verständnisses wissenschaftlicher Texte, der wissen- 
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schaftlichen Ausdrucksfahigkeit und Arbeitsweise und der informieren Stu- 
dienwahl auf vier Niveaustufen. 


Abb. 1.: Kompetenzraster” (Ausschnitt) 


Anforderungen 
in der Studien- 
eingangsphase 


Niveau 1 


Niveau 2 


Verständnis wissen- 
schaftlicher Texte 


Ich verstehe wissenschaftliche 
Texte und Statistiken und kann 
einzelne Aussagen wiedergeben. 


Ich verstehe wissenschaftliche 
Texte umfänglich und kann wichti- 
gere von weniger wichtigen Aussa- 
gen unterscheiden. 


Ich kann die theoretischen Grund- 
lagen des Textes benennen. 


Ich kann Argumente gedanklich 
vor dem Hintergrund theoretischer 
Grundlagen eines Textes einord- 
nen. 


(Wissenschafts-) 


Ich habe etwas Erfahrung bei der 
selbstständigen Produktion von 
Texten, bin aber bei Orthografie 
und Grammatik sehr unsicher. In 
der Anwendung von Wissen- 


Ich habe Erfahrung bei der selbst- 
ständigen Produktion von Texten, 
mache aber manchmal noch Fehler 
bei Orthografie und Grammatik. 
Ich habe bereits erste Erfahrungen 


sprachliche schaftssprache bin ich unerfahren. mit Fachvokabular gesammelt. 
Ausdrucks Ich kann klar und verständlich Ich kann sachbezogen formulieren. 
fähigkeit formulieren. 


Ich kann im Text aufgeführte 
Fakten und Argumente korrekt 


Ich kann Aussagen eines Textes in 
Beziehung setzen und dies in 


nachvollziehbarer Weise schriftlich 
formulieren. 


widergeben und sorgfältig be- 
schreiben. 


Quelle: Eigene Darstellung 


Neben der reflexiven Einordnung in die Lernstufen durch die Studierenden 
sollen die Assessments ganz unmittelbar auch die Notwendigkeit der Kompe- 
tenzentwicklung unterstreichen. Durch das Assessment in mehreren aufei- 
nanderfolgenden Lehrveranstaltungen in der Studieneingangsphase (die ers- 
ten zwei Semester) wird die Reflexion einer längeren individuellen Kompe- 
tenzentwicklung ermöglicht. Die Dokumentation des langfristigen Fort- 
schritts in den Selbstassessments wird über ein E-Portfolio sichergestellt. Der 
portfoliogestützte Gebrauch des Rasters vermittelt, dass mit dem Erreichen 
der Niveaustufen drei und vier ein Mindestniveau bezogen auf die Studierfä- 
higkeit erreicht wird. Die Kompetenzraster werden regelmäßig in den tutori- 
ellen Angeboten und Seminaren reflektiert und der Zusammenhang zwischen 
erwarteten Kompetenzen und den Modulprüfungen verdeutlicht. Methodisch 
orientieren sich die Assessments nicht an den verbreiteten retrospektiven 


2 Das Kompetenzraster wurde im Projektkontext auf der Grundlage der von Bosse und Traut- 
wein analysierten kritischen Studienanforderungen entwickelt (vgl. Bosse & Trautwein 
2014, 48f.). 
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Selbstberichten zu Lernstrategien bzw. Lernstrategiefragebögen, die zwar 
Selbsteinschätzungen erfassen, diese aber selten in einem empirisch gesicher- 
ten Zusammenhang zum tatsächlichen Lernverhalten stehen. Stattdessen wird 
in Anlehnung an Artlet (vgl. Artlet 2000) das jeweils zu Beginn und zum 
Ende der Grundlagenveranstaltungen stattfindende Assessment mit Aufgaben 
zur Textinterpretation verbunden, um den tatsächlichen Strategiegebrauch im 
Handlungskontext in die Selbsteinschätzung der relevanten Kompetenzen 
einfließen zu lassen. 


Abb. 2.: Assessments und Lernstufen in aufeinander folgenden Lehrveranstaltungen 


e (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen 
e Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben 
e (Selbst)Assessment und Lernberatung 


e (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen 
+ Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben 
+ (Selbst)Assessment und Lernberatung 


e (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen 
e Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben 
e (Selbst)Assessment und Lernberatung 


Quelle: Eigene Darstellung 


Die Lernstufen selbst unterscheiden sich hinsichtlich des Anteils von Selbst- 
erarbeitungsphasen oder assistierter Arbeitsphasen und der Unterstützung bei 
Literaturrecherchen. Studierende, die sich in den studienerfolgsrelevanten 
Kompetenzen auf einer niedrigen Lernstufe einordnen, bekommen eine höhe- 
re Unterstützung bei der Literaturrecherche und Vorgaben bei der zu verwen- 
denden Literatur, haben einen moderaten Anteil an Selbsterarbeitungsphasen 
und häufigere Präsenztermine als Studierende in den höheren Lernstufen. Bis 
zum Ende der Studieneingangsphase sollen so unterschiedliche Studienvor- 
aussetzungen kompensiert sowie Studienabbrüchen und Verzögerungen im 
Studienverlauf präventiv entgegengewirkt werden. Lernberatung und tutoriel- 
le Begleitung erfolgen auf der Grundlage einer individuellen Reflexion der 
Kompetenzentwicklung und verweisen auf der Grundlage des sichtbaren 
Kompetenzstandes auf weiterführende unterstützende Angebote des Service- 
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center Lehre.” Hochschuldidaktisch orientiert sich der Ansatz am Constructi- 
ve Alignment (vgl. Biggs & Tang 2007), da Lehre, Kompetenzerwartungen 
und Prüfung bzw. Assessment in enger Abstimmung erfolgen. 


5. Diskussion und Fazit 


Der Ansatz, die Selbsteinschätzung relevanter Schlüsselkompetenzen im 
Studium mit Portfolioarbeit und binnendifferenzierten Grundlagenveranstal- 
tungen zu verbinden, adressiert zentrale Probleme, die mit der Öffnung der 
Hochschulen für beruflich Qualifizierte in Verbindung stehen. Er stimmt die 
Kompetenzentwicklung zur Studierfähigkeit mit den inhaltlichen Anforde- 
rungen in der Studieneingangsphase ab und bezieht sich somit auf die ein- 
gangs formulierte Fragestellung nach strukturellen Ansätzen zum Umgang 
mit Heterogenität. 

Der in Kapitel 2 formulierten Kritik an manchen didaktische Konzeptio- 
nen und Modellen, die lediglich additiv zum inhaltlichen Studium Gelegen- 
heiten der Reflexion anbieten, stellt er eine Perspektive entgegen, welche 
diese Reflektion durch die Anbindung an Grundlagenmodule verbindlicher 
gestaltet. 

Da Evaluationsergebnisse noch nicht vorliegen, kann der Erfolg des An- 
satzes nicht beurteilt werden. Wenn die Annahmen des Constructive Align- 
ments allerdings stimmen und mit zunehmender Heterogenität eine Mehrheit 
der Studierenden ein eher instrumentelles Verhältnis zum Hochschulstudium 
entwickelt, sollten Lehrangebote in der Studieneingangsphase den Zusam- 
menhang zwischen dem Erwerb propädeutischer Schlüsselkompetenzen und 
Studienerfolg verdeutlichen. In Fokus steht tatsächlich die Verdeutlichung 
eines mit universitärtem Lehren und Lernen verbundenen Anspruchs an 
selbstständigem Kompetenzerwerb. 

Theoretisch verweist der Ansatz auf die grundlegende Fragestellung nach 
der Anpassung des Systems (hier die Hochschule) an die zunehmende Hete- 
rogenität der Bildungsteilnehmer. Dabei stellt Binnendifferenzierung ein 
hochschuldidaktisch wenig genutztes und beforschtes Themenfeld dar. Aller- 
dings werden zurzeit viele Modelle propädeutischer Maßnahmen, gerade 
auch in den gewerblich-technischen Lehramtsausbildungen erprobt, die zu- 
mindest im Ansatz Anknüpfungspunkte für je nach Kompetenzstand unter- 
schiedliche Lerngruppen bieten. Für die Zukunft ist zu erwarten, dass die 
Evaluation und wissenschaftliche Begleitung der QSL-geförderten Projekte 


3 Das Servicecenter Lehre stellt eine Serviceeinrichtung der Universität Kassel dar, die hoch- 
schulweit und unabhängig von konkreten fachlichen Lehrangeboten Seminare zur Ver- 
besserung der Studierfähigkeit anbietet. 
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zur Studieneingangsphase Erkenntnisse zur Wirksamkeit unterschiedlicher 
Ansätze liefern. Dies ist ein wichtiger Baustein für eine evidenzbasierte Be- 
wertung zum Übergang aus beruflicher Bildung in Hochschulbildung und die 
alte Frage zur Gleichwertigkeit beruflicher und höherer Allgemeinbildung. 
Zentral erscheint, die Debatte von ihrem bildungspolitischen und bildungs- 
theoretischen Ausgangspunkt aus in Richtung der Frage weiterzuentwickeln, 
inwiefern berufliche Kompetenzen und ganz allgemein Kompetenzen, die mit 
beruflicher Bildung und beruflicher Aufstiegsfortbildung erworben werden, 
zu einem erfolgreichen Studieneinstieg beitragen. 

Die Frage nach anderen Strukturen und pädagogischen Interventionen in 
der Studieneingangsphase steht letztendlich vor einer problematischen Ziel- 
klärung: Zum einen kann es nicht darum gehen, in Zeiten einer großen Aus- 
weitung der Studierendenquoten das Niveau universitärer Ausbildung zu 
senken. Auch ist die deutsche Universität personell und hochschuldidaktisch 
nicht in der Lage, eine Funktion zu erfüllen wie sie manche College- 
Strukturen im angelsächsischen Bereich wahrnehmen, die quasi eine Brü- 
ckenfunktion zwischen den Lehr-Lern-Arrangements der Sekundarstufe I 
und einer auf selbstständigem Lernen ausgerichteten universitären Lehr- 
Lernkultur darstellen. Andererseits müssen Universitäten in der Studienein- 
gangsphase institutionell und hochschuldidaktisch auf die größere Heteroge- 
nität der Studienanfänger eingehen und Orientierungsprozesse sowie die 
Übernahme des universitären Lernmodus unterstützen. Die Frage nach der 
universitären Sozialisation stellt sich ebenfalls neu, wenn die Bildungswege 
der StudienanfängerInnen heterogener werden. Letztendlich verlagern sich 
die Aufgaben der Herstellung von Studierfähigkeit und der individuellen 
Klärung der Frage, ob die universitäre Form des Bildungserwerbs die indivi- 
duell richtige ist, in die Studieneingangsphase. 
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Entwicklung beruflicher Schulen im regionalen 
Verbund 


Marc Casper, Bernadette Dilger, Frederik Fischer, Katharina Fütterer, 
Nicole Naeve-Stoß und Tade Tramm 


1. Einleitung 


Berufliche Schulen entwickeln sich in Zusammenarbeit in regionalen Bil- 
dungsnetzwerken. Das Spektrum reicht von verpflichtender Zusammenarbeit 
bis zu projektbasierter, freiwilliger Kooperation. Ziel des Beitrages ist es, 
Chancen und Herausforderungen von Schulentwicklung (SE) an beruflichen 
Schulen in Verbünden anhand von zwei Projekten aufzuzeigen. Dazu werden 
in Anlehnung an das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff 
(1998) die Ebenen der pädagogisch-didaktischen, der personellen sowie der 
organisatorisch-institutionellen SE als Aufgabenfeld der Berufs- und Wirt- 
schaftspädagogik thematisiert und die Dimensionen der SE im Verbund im 
Vergleich zu den SE-Dimensionen der Einzelschule erweitert. 

Die kooperativ-schulübergreifende und curricular-didaktische SE wird aus 
„KaBueNet“, dem Netzwerk der Berliner Oberstufenzentren zur Entwicklung 
des Curriculums für den/die Kaufmann/-frau für Büromanagement, vorge- 
stellt. Der Zusammenhang von profilierter regionaler Bildungsangebotsge- 
staltung und institutioneller Entwicklung von Verbünden wird am Beispiel 
des „Regionalen Berufsbildungszentrums (RBZ) Dortmund“ verdeutlicht. 
Die Gegenüberstellung und Analyse der beiden Projekte erfolgt u. a. unter 
Bezugnahme auf Aspekte der Educational Governance mit Blick auf Motive 
und Impulse für die Projektinitiative, die Konstellationen sowie die Chancen, 
Herausforderungen und Grenzen der Verbundarbeit. 


2. Das Projekt „KaBueNet“ 


2.1 Motivation und Ausgangslage 
Zum Schuljahr 2014 wurde der neue Ausbildungsberuf „Kaufmann-/frau für 


Büromanagement“ eingeführt, in dem sich die vorigen bürowirtschaftlichen 
Berufe vereinen. Mit einem Jahr Vorlauf begannen sieben Berliner Oberstu- 
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fenzentren unter wissenschaftlicher Begleitung mit der Entwicklung eines 
gemeinsamen kompetenzorientierten Lehrplans fiir den Berufsschulunter- 
richt. Dieser regionale Verbund namens „KaBueNet“ (vgl. www.kabuenet. 
de) stellt sich dabei mehreren Herausforderungen (vgl. Casper 2016, 3f.): 


1. Die Bewältigung der Neuordnung ist das vorrangige Problem aus der 
Sicht der Lehrenden, die inhaltlich und pragmatisch für den laufenden 
Unterricht handlungsfähig sein wollen. 

2. Die Einführung des Lernfeldkonzepts ist für alle Beteiligten eine zusätz- 
liche Herausforderung, da der neue Beruf erstmals nach Lernfeldern statt 
nach Fächern gegliedert ist. Die Interpretationsnotwendigkeit des neuen, 
offeneren Rahmenlehrplans ermöglicht eine eigenständigere curriculare 
Entwicklung auf Seiten der Schulen, fordert diese aber eben auch ein. 
Von den Kollegien an den einzelnen Schulen wird eine erhöhte curricu- 
lar-didaktische Kompetenz gefordert, die eine „Neudefinition didakti- 
scher Arbeit“ (Sloane 2002, 10) darstellt. Diese Kompetenzen können 
aus dem Kontext traditioneller Lehrarbeit heraus nicht selbstverständlich 
als vorhanden angenommen werden (vgl. Tramm & Naeve-Stoß 2016, 
50; Straßer 2013, 497). 

3. Die Entwicklung einer Kooperationskultur ergibt sich als dritte Problem- 
ebene. Schulen lassen sich traditionell eher als „lose gekoppelte Syste- 
me“ (Bormann 2000, 3) kennzeichnen. Im Fachunterricht können Leh- 
rende als Experten eines Fachs relativ autonom unterrichten, wohingegen 
im fachübergreifenden Lernfeldunterricht eine höhere Abstimmung zwi- 
schen den Beteiligten notwendig ist. Das Lehrerteam wird im Lernfeld- 
konzept zur zentralen Instanz (vgl. Casper 2016, Straßer 2013, Sloane 
2003). 


In diesem Sinne können die genannten Herausforderungen im Rahmen der 
Neuordnung auch als (1) inhaltliche, (2) didaktisch/konzeptionelle sowie (3) 
soziale/organisationale Reformdimensionen interpretiert werden. Um diesen 
Herausforderungen zu begegnen, bietet sich bei Stadtstaaten wie Berlin eine 
schulübergreifende Kooperation an, als Ergänzung zur schulinternen Koope- 
ration. 


2.2 Organisation und Arbeitsstränge 


Um als Verbund aufzutreten, sind neben gemeinsamen Zielen auch gemein- 
same Beschlüsse und ein gewisses Maß an Verbindlichkeit notwendig. Den- 
noch hat ein Netzwerk wie KaBueNet größere Freiheitsgrade als eine einzel- 
ne, hierarchisch organisierte schulische Institution. Nach den Kategorien der 
(Educational) Governance-Literatur lässt sich KaBueNet als Netzwerk zwi- 
schen den Idealtypen Gemeinschaft und Organisation bezeichnen. Für Ka- 
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BueNet ist „auf der schulübergreifenden Ebene durchaus eine realtypische 
Gemeinschaft zu erkennen [...], die auf der Reziprozität der aufgeteilten 
Lernfeldentwicklung basiert (dem Austausch von zeitversetzt und arbeitstei- 
lig erstellten Produkten)“ (Casper 2016, 18). Die Arbeitsteilung erfolgt ent- 
lang der in Abbildung 1 dargestellten Arbeitsstränge. 


Abb. 1: Aufbauorganisation in KaBueNet 
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Quelle: Casper (2016, 19) 


Zentraler Bezug der curricularen Entwicklung ist eine Kompetenzmatrix im 
Sinne des Hamburger Modells. Gemeinsam verabschiedete Gestaltungskrite- 
rien sowie Planungsformate bieten somit zwar Orientierung und einen ver- 
bindlichen Rahmen, inhaltlich unterliegt die curriculare Arbeit der einzelnen 
Gruppen jedoch einer projekttypischen Ergebnisoffenheit. Die insgesamt 13 
Lernfelder des Bildungsgangs wurden auf die beteiligten Schulen verteilt, 
sodass im Lernfeld-Arbeitsstrang schulinterne Teams je ein bis drei Lernfel- 
der auf mehreren Planungsebenen ausarbeiten. Eine weitere AG mit jeweils 
einem Vertreter pro Schule erarbeitet parallel ein System von Kompetenzdi- 
mensionen, das als bildungsgangübergreifendes Ordnungsraster zur Entwick- 
lung beruflicher Handlungskompetenz dienen soll. Die beiden Achsen Lern- 
felder und Kompetenzdimensionen bilden schließlich die Kompetenzmatrix 
als curriculares Kerninstrument (linker Zweig in Abbildung 1). Parallel hier- 
zu arbeiten schulübergreifende Gruppen an der Ausarbeitung der vollschuli- 
schen Variante des Bildungsgangs und an der Entwicklung eines authenti- 
schen Modellunternehmens als Lernumwelt (rechter Zweig in Abbildung 1). 
Bei der schulübergreifenden Entwicklungsarbeit handelt es sich also um 
einen Austausch auf Vertrauensbasis, da keine Sanktionen formalisiert wur- 
den und es in KaBueNet keine disziplinierende hierarchische Instanz gibt. 
Qualitätsambitionen und Erwartungshaltungen können sich allein auf die 
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Selbstverpflichtung und das Vertrauen der Beteiligten berufen, was den oben 
erwähnten Realtypus der Gemeinschaft unterstreicht. Hier zeigt sich ein be- 
sonderes Potenzial von Netzwerken fiir kooperative Bildungsverantwortung, 
denn „schwache Verbindungen erhöhen die Wahrscheinlichkeit der Koordi- 
nation zwischen Akteuren, die sich in Situationen mit einem höheren Anfor- 
derungsgehalt nicht aufeinander abgestimmt hätten bzw. gar nicht erst aufei- 
nander getroffen wären“ (Kuper 2004, 243-244). Um dieses Aufeinandertref- 
fen zu institutionalisieren und dem Netzwerk eine Projektstruktur zu geben, 
entwickelte die wissenschaftliche Begleitung ein Workshop-Konzept, in des- 
sen Rahmen bislang 40 schulübergreifende Workshops stattfanden (Stand 
31.03.2017). Diese Workshops wurden zu Beginn maßgeblich von der wis- 
senschaftlichen Begleitung gestaltet und sukzessive in die Eigenverantwor- 
tung der Projektschulen übertragen, sodass eine langfristige, kontinuierliche 
Selbststeuerung angestrebt wird. 

Auf der Ebene der einzelnen Schulen wiederum entzieht sich das Meiste 
bislang der Beobachtung der wissenschaftlichen Begleitung (vgl. „Black 
Box“ in der Grafik). Es ist zu erwarten, dass der Erfolg der Implementation 
an den einzelnen Schulen in besonderem Maße von schulspezifischen organi- 
sationalen Faktoren abhängt. Hierauf zielt die Implementationsforschung und 
-begleitung ab, die aktuell für die kommende Projektphase konzipiert wird. 


2.3 Die Hamburger Kompetenzmatrix als Impulsgeber für 
Personalentwicklung 


Anhand des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung (vgl. Rolff 1998, 305) 
wird deutlich, dass Unterrichtsentwicklung (UE), Organisationsentwicklung 
(OE) und Personalentwicklung (PE) konsequenterweise zusammen zu den- 
ken sind. Ausgangspunkt in KaBueNet ist die curriculare Entwicklung von 
Lernfeldunterricht, das zentrale Anliegen ist also eine Entwicklung des Un- 
terrichts. Hieraus ergeben sich Konsequenzen für die Organisation und das 
Personal. 

Die grundlegende Annahme des Hamburger Modells ist, dass die Ausar- 
beitung der Lernfelder für ein kompetenzorientiertes Curriculum allein nicht 
ausreicht. Bei einem rein lernfeldorientierten Lehrplan würden zwar prozess- 
bezogene Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten ausgebildet. Eine ganz- 
heitliche Entwicklung beruflicher Kompetenzen über die Lernfelder hinweg 
würde jedoch vernachlässigt, wenn Lernfelder für sich isoliert betrachtet 
werden. Es bedarf also einer zweiten entwicklungslogischen Achse, die quer 
zu allen Lernfeldern mitgedacht werden muss, einer Struktur von Kompe- 
tenzdimensionen, die sich aus dem Kompetenzverständnis der Kultusminis- 
terkonferenz (KMK-Rahmenlehrpläne) bzw. dem Kompetenzbegriff nach 
Roth ableitet. Die Dimensionen der „Sach-, Sozial- und Werteinsicht“ (Roth 
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1971, 596) bzw. der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz (KMK) müssen für 
den konkreten Beruf ausdifferenziert und spezifiziert werden. Dies ist eine 
Reflexion und Zielklärung, die von den Entwicklern und unterrichtenden 
Kollegien im Rahmen einer schulnahen Curriculumentwicklung geleistet 
werden muss. Im Fall KaBueNet geschieht dies in der erwähnten schulüber- 
greifenden Arbeitsgruppe „Kompetenzdimensionen“. 


2.4 Zukünftige Projektaufgaben und Herausforderungen 


Zum Sommer 2017 ist der erste Jahrgang beendet, der auf der Basis einer 
ersten Version der Kompetenzmatrix ausgebildet wurde. Im nächsten Schritt 
verlagert sich die Netzwerkarbeit somit auf die Evaluation und Überarbeitung 
auf Basis des bisherigen Unterrichts sowie auf Implementation und Transfer 
des Curriculums. Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung ergibt sich der 
folgende Ausblick für die drei Wege der Schulentwicklung: 


e In der Dimension Unterrichtsentwicklung: Iterative Weiterentwicklung 
und Umsetzung von Lernsituationen im Sinne der Kompetenzmatrix; 

e Inder Dimension Organisationsentwicklung: Implementierung, Dissemi- 
nation und Qualitätssicherung in den Einzelschulen; 

e In der Dimension Personalentwicklung: Weiterbildung und Coaching der 
Kollegien an den Einzelschulen durch ausgebildete Multiplikatoren. 


3. Das Projekt „RBZ Dortmund“ 


3.1 Motivation und Ausgangslage 


Das Projekt „Regionales Berufsbildungszentrum (RBZ) Dortmund“ wird in 
Zusammenarbeit der acht städtischen Berufskollegs, der Stadt Dortmund und 
des Ministeriums für Schule und Weiterbildung (MSW) des Landes NRW 
durchgeführt. Im Zeitraum von 2013 bis 2018 wird die Entwicklung und der 
Aufbau eines Kooperationsverbundes der acht Berufskollegs in verschiede- 
nen Handlungsbereichen der beruflichen Bildung bearbeitet (vgl. Buschfeld, 
Dilger, Fischer & Fütterer 2016). Impuls und Auslöser war die Absicht, einen 
institutionellen Rahmen zu schaffen, um Herausforderungen wie dem grund- 
legenden Strukturwandel, der demografischen Entwicklung und dem zukünf- 
tigen Fachkräftebedarf zu begegnen. Dieser Rahmen sollte dabei der Bedeu- 
tung der beruflichen Schule als regionaler Standortfaktor und den besonderen 
sozioökonomischen Bedingungen einer Großstadt gerecht werden. Intention 
des Projektvorhabens ist die Entwicklung des strategischen Bildungsange- 
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bots, die Entwicklung der institutionellen Rahmenbedingungen sowie einer 
nachhaltigen Verbund-Arbeit. Die einzelnen Akteure haben unterschiedliche 
Motivationen, um sich in dem Projekt zu engagieren: 


e Durch das Projekt entstehen für das einzelne Berufskolleg Möglichkeiten 
der Schulentwicklung und der Professionalisierung der eigenen Lehr- 
kräfte. 

e Die Gesamtheit der Berufskollegs (als Berufskolleg-Verbund) profitiert 
durch das Projekt von der Konzentration auf Kooperation (statt auf Kon- 
kurrenz), einer effizienten Ressourcennutzung, der Sicherung und Stär- 
kung des Einflusses in der Region (durch das Sprechen mit „einer Stim- 
me“) sowie durch die kooperative Lösung dynamischer Anforderungen. 

e Die Vorteile für die Stadt Dortmund als Kommune ergeben sich durch 
eine gemeinsam koordinierte Berufskollegentwicklungsplanung, die Klä- 
rung und Zentralisierung von Ansprechpartnern in den Berufskollegs so- 
wie durch ein effizientes Ressourcenmanagement (insb. in Hinblick auf 
Räumlichkeiten). 

e Durch das Projekt werden Alternativen für die Zusammenarbeit beruf- 
licher Schulen entwickelt. Das Projekt stellt somit ein Modellvorhaben 
für das Land NRW (in Gestalt des Ministeriums für Schule und Weiter- 
bildung) dar. 


3.2 Handlungsfelder des Projekts 


Die Arbeit der einzelnen Projektgruppen ist in Qualitätszirkeln (QZ) organi- 
siert, die sich in vier Handlungsfeldern ordnen. Diese gliedern sich in zwei 
strategische und zwei operative Handlungsfelder, die sich in ihren Leitideen 
einerseits mit dem Ziel, Pläne für ein zukünftiges RBZ zu konzipieren, und 
andererseits bereits jetzt Prozesse unabhängig von der Form des späteren 
RBZs zu erproben, unterscheiden (siehe Abbildung 2). 

Auf der strategischen Ebene werden Konzepte zur Gestaltung, Planung 
und Steuerung des regionalen Bildungsangebotes entwickelt. Dies führt von 
der Planung und Umsetzung von Prozessen eines kommunalen Bildungs- 
monitorings als Datenbasis (QZ Monitoring) zu einer abgestimmten regiona- 
len Bildungsangebotsplanung (QZ regionales Bildungsangebot). Das Hand- 
lungsfeld stellt gleichzeitig die Schnittstelle zur Regionalen Berufskolleg- 
entwicklungsplanung der Stadt Dortmund (BK-EP) dar. Die BK-EP möchte 
neben einer Analyse der Ist-Situation und einer Bedarfsabschätzung auf 
Grundlage der Entwicklung der Schülerzahlen einen Prozess zur Abstim- 
mung und Gestaltung des regionalen Berufsbildungsangebots im Verbund 
implementieren (vgl. Fischer & Göckede 2015). In Handlungsfeld II werden 
Szenarien für eine institutionelle Ausgestaltung der Zusammenarbeit der acht 
Berufskollegs erarbeitet, mit der Frage, in welcher institutionell-organisato- 
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rischen Form das RBZ agieren soll (vgl. Bücking & Dilger 2015). Es wurden 
drei Szenarien entwickelt, die sich in ihren jeweiligen Mehrwerten für ver- 
schiedene Zielgruppen, ihrem Institutionalisierungsgrad, dem zugrunde lie- 
genden Steuerungsgedanken sowie der Akteurskonstellation unterscheiden: 
1) RBZ als Dienstleistungszentrum, 2) RBZ als Modellberufskolleg und 3) 
RBZ als Dachverband. 


Abb. 2: Handlungsfelder des Projekts RBZ Dortmund 
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Quelle: Eigene Darstellung nach Buschfeld & Dilger (2014, 23) 


Auf der operativen Ebene werden konkrete schiiler- und unterrichtsnahe 
Prozesse in Zusammenarbeit entwickelt und erprobt (z.B. in der Ausbil- 
dungsvorbereitung, der Doppelqualifizierung und der Eingangs- und Uber- 
gangsberatung). Es werden dabei Bildungsangebote beriicksichtigt, die im 
Verbund mit Mehrwert entwickelt und umgesetzt werden können. Hand- 
lungsfeld IV beschäftigt sich mit der Abstimmung und Erprobung von Perso- 
nalmanagement- und Beschaffungsprozessen im Verbund. Durch die starke 
Abhängigkeit der inhaltlichen Ausgestaltung von den institutionellen und 
rechtlichen Rahmenbedingungen wurde die Arbeit in die Entwicklungs- 
workshops des Handlungsfeldes II integriert (vgl. Buschfeld & Dilger 2016, 
7). Der QZ Qualitätsmanagement versteht sich als Dienstleister und An- 
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sprechpartner für alle Projektteilnehmer und Qualitätszirkel und ist daher 
keinem Handlungsfeld direkt zugeordnet. 


3.3 Bisherige wissenschaftliche Projektbegleitung und -erfahrung 


Als theoretisch-analytische Referenzkonzepte dienen die Arbeiten zur Schul- 
entwicklung (vgl. Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Müller 2000), zu Quali- 
tätsmanagement beruflicher Schulen (vgl. Dubs 2003) und zu Verbundstruk- 
turen und Educational Governance (vgl. Altrichter, Brüsemeister & Wissin- 
ger 2007; Maag Merki, Langer & Altrichter 2014). Über die Aktivitäten in 
den einzelnen Projektjahren wird jährlich ein Bericht der wissenschaftlichen 
Begleitung veröffentlicht (vgl. Buschfeld & Dilger 2014; Buschfeld & Dilger 
2015; Buschfeld & Dilger 2016). 

Im Projekt sind verschiedene Spannungsfelder erkennbar geworden. Das 
Projekt steht auf der strategischen Ebene vor der Herausforderung, dass die 
Schulen ihre Rolle als alleinstehende Institution verlassen müssen und gefor- 
dert sind, eine gemeinsame strategische Zielrichtung zu definieren. Dazu 
gehört bspw. der Abgleich von Mehrwerten und Aufwänden, die mit dem 
Verbund für die einzelne Schule verknüpft sind. Auf der operativen Ebene 
werden die konkreten Herausforderungen der Zusammenarbeit sichtbar, die 
wiederum im Rahmen der strategischen Ausrichtung zu berücksichtigen sind. 
Es muss entschieden werden, in welchem Maß Entscheidungsbefugnisse von 
der Einzelschule an einen Verbund abgegeben werden und wie ein Verbund 
bei der Steuerung einer Einzelschule mitwirken darf. 


4. Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund - eine 
typisierende Sichtweise 


4.1 Zur Orientierung 


Beide dargestellten Projekte können in der Tradition einer wirtschaftspäda- 
gogischen Gestaltungsforschung gesehen werden, bei der ein Problem der 
(wirtschaftspädagogischen) Praxis den Ausgangspunkt bildet. Das Erkennt- 
nisinteresse ist dabei von Beginn an auf die systematische Analyse des Prob- 
lems ausgerichtet, um auf der Grundlage eine theoriegeleitete Weiterentwick- 
lung der Praxis anzuregen (vgl. Sloane 2005; Euler 2011; Dilger 2014). Im 
Folgenden sollen anhand einer kategorialen Gegenüberstellung der beiden 
Projekte Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet werden, um 
anschließend auf der Basis der bisherigen Erfahrungen durch die wissen- 
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schaftliche Begleitung Herausforderungen, aber auch die Potentiale einer 
Schulentwicklung im Verbund zu skizzieren. 


4.2 Impulse fiir die berufliche Schulentwicklung im Verbund 


Herausforderungen fiir die Entwicklung von beruflichen Schulen im Verbund 
lassen sich nach exogenen Einfliissen und endogenen Impulsen unterschei- 
den: Für die beiden skizzierten Projekte können sowohl exogene als auch 
endogene Entwicklungsimpulse für die berufliche Schulentwicklung im Ver- 
bund herausgestellt werden. Während es beim RBZ-Projekt insbesondere um 
die Institutionalisierung und Professionalisierung der schulischen Organisati- 
onsstrukturen und -prozesse geht, wurde das Projekt KaBueNet durch die 
curriculare Reform in den Büroberufen initiiert. Bei beiden Projekten zeigt 
sich jedoch das Zusammenspiel der eher pädagogisch-didaktischen mit den 
organisatorisch-institutionellen Entwicklungsimpulsen. Berufliche Schulent- 
wicklung im Verbund erfolgt demnach in den Bereichen „Entwicklung einer 
professionellen Bildungsinstitution“ und „Entwicklung profilierter Bildungs- 
angebote“. 


4.3 Zielsetzungen der beruflichen Schulentwicklung im Verbund 


Basierend auf den bisherigen Erfahrungen können bei den Zielsetzungen vier 
unterschiedliche Potentiale und deren Nutzen für die Verbünde identifiziert 
werden: 


e Lern-, Entwicklungs- und Innovationspotentiale können sich daraus er- 
geben, dass vorhandene Expertisen zusammenkommen, gemeinsam 
genutzt und weiterentwickelt werden, was sich positiv auf die Qualität 
von Innovationen auswirken kann — ganz im Sinne: Gemeinsam sind die 
Schulen entwicklungsfähiger, adaptiver und innovativer als allein. 

e _Promotorenpotential kann dadurch entstehen, dass Interessen gebündelt 
und mit Blick auf strategische Ziele zusammen verfolgt werden können. 

e  Effizienzpotential ist anhand von Synergieeffekten erkennbar, wobei hier 
vor allem die Optimierung des Ressourceneinsatzes als Mehrwert 
angesehen werden kann. 

e Aus den drei vorgenannten Mehrwerten kann sich im Idealfall ein 
Autonomiepotential ergeben, denn durch die Arbeit im Verbund können 
erweiterte Handlungsspielräume des WVerbundes entstehen. Neue 
Innovationen, in Verbindung mit einer Bündelung der Interessen und des 
Durchsetzungswillens sowie der Optimierungsabsicht bei den 
eingesetzten Ressourcen, können zu veränderten Rahmenbedingungen 
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für die Handlungs- und Gestaltungsspielräume des gesamten Verbunds 
und/oder auch der Einzelschule fiihren. 


Unserer Erfahrung nach stehen bei den Projekten die Lern-, Entwicklungs- 
und Innovationspotentiale im Vordergrund, gefolgt von den Effizienzpotenti- 
alen und den Promotionspotentialen. In der Diskussion im Innenverhältnis 
der Verbünde hat das Autonomiepotential einen großen Stellenwert. In der 
Außendarstellung und damit in der Legitimierung der Projekte wird der 
Mehrwert der gemeinsamen Entwicklung und der damit möglichen Innovati- 
onen herausgestellt. 


4.4 Schulentwicklungsdimensionen als Ansatzpunkte für die Klassifikation 
von Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund 


Ausgehend vom Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung geht es darum, 
Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung und Personalentwicklung 
zusammen zu denken (vgl. Rolff 1998, 305). Ein Vergleich der beiden Pro- 
jekte zeigt, dass im Berliner Projekt die Unterrichtsentwicklung den Aus- 
gangspunkt der Verbundarbeit dargestellt hat und sich daraus Konsequenzen 
und Entwicklungsherausforderungen für die Dimensionen Personal und Or- 
ganisation ergeben haben. Im Projekt „RBZ Dortmund“ wurden hingegen im 
Sinne einer integrierten institutionellen Entwicklung alle drei Entwicklungs- 
dimensionen von Beginn an gleichzeitig bearbeitet. Während sich also beim 
KaBueNet-Projekt die Frage nach den erforderlichen Entwicklungen auf der 
Personal- und Organisationsebene zur Sicherstellung der Implementation und 
Dissemination der curricularen Produkte stellt, entsteht beim RBZ-Projekt 
die Herausforderung, die unterschiedlichen Entwicklungsaktivitäten auf allen 
drei Ebenen aufeinander zu beziehen und zusammen zu führen. 


4.5 Merkmale der Educational Governance als Klassifikationspunkte von 
Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund 


Mit der Perspektive der Bildungssteuerung gelangen die Merkmale der Ak- 
teure und ihrer Konstellation, die Entwicklung der Mehrebenenlogik zur 
Steuerung von Bildungsinstitutionen sowie die Formen der kooperativen 
Arbeitsweise und die Struktur der Arbeitsweise in den Blick (vgl. Kussau & 
Brüsemeister 2007). Durch die Form der Zusammenarbeit in beiden Projek- 
ten wird eine neue Akteurskonstellation geschaffen, nämlich der Verbund, 
was zu einer veränderten Zuweisung von Rechten und Leistungsstrukturen 
führt. Im RBZ-Projekt stellt sich diesbezüglich als zentrale Frage, wie die 
Entscheidungsstrukturen im Verbund aufgestellt werden und wie diese mit 
dem bisher bestehenden Leitungssystem der einzelnen Schule in Abstim- 
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mung gebracht werden können. Im Projekt KaBueNet ergeben sich u. a. Fra- 
gestellungen hinsichtlich der Verbindlichkeit der entwickelten curricularen 
Produkte für die Einzelschulen, des Einbezugs und der Beteiligung der Kol- 
leginnen und Kollegen, die nicht am Entwicklungsprozess beteiligt waren 
und letztlich auch hinsichtlich der Übertragung der Entwicklungsstrategie auf 
weitere Bildungsgänge. 

Mit der Zusammenschließung zu Verbünden bekommt in beiden Projek- 
ten der Verbund als Institution eine höhere Bedeutung für die Gestaltung des 
regionalen Bildungsangebots. Durch die gemeinsame Ausgestaltung und die 
Etablierung des Verbundes als eigene Akteurkonstellation wird eine weitere 
Ebene in der Steuerung des regionalen Bildungsangebotes eingeführt. Dies 
eröffnet einerseits Möglichkeiten für eine spezifischere Profilbildung in der 
Region und es verbessert die Chancen zur Interessensbündelung und -durch- 
setzung durch das Wirken des Verbundes als kollektiver Akteur. Andererseits 
entstehen dadurch Veränderungen in der Abstimmung zwischen den Akteu- 
ren in der Berufsbildungsregion. Zudem entsteht als neue Entwicklungsher- 
ausforderung die nachhaltige Gestaltung der Beziehungen innerhalb des Ver- 
bundes. 


4.6 Zusammenfassende Überlegungen, Potentiale und Herausforderungen 
der beruflichen Schulentwicklung im Verbund 


In Erweiterung des Drei-Wege-Modells nach Rolff (1998) ergeben sich u.E. 
angesichts der beruflichen Schulentwicklung in Verbünden folgende drei 
Dimensionen: 


e Entwicklung curricular-didaktischer Konzeptionen, 

e Entwicklung eines regional-profilierten Bildungsangebotes, 

e Entwicklung von Strukturen und Prozessen mit personellen und 
institutionellen Regelungen und Kompetenzen im Innen- und 
Außenverhältnis des Verbundes. 


Aus den bisherigen Erfahrungen der wissenschaftlichen Begleitungen in den 
Projekten können die folgenden Herausforderungen für die Arbeit in regiona- 
len Verbünden festgehalten werden: 


e Schaffung einer Balance zwischen gemeinsamen und konkurrierenden 
Aufgaben sowie Aushandlung von gemeinsamen Interessen und den 
Interessen der Einzelschulen; 

e Sicherstellung der Dissemination und Implementation der im Verbund 
entwickelten Produkte an den jeweiligen Einzelschulen; 

e Motivation der Einzelakteure zur Beteiligung am Verbund, insbesondere 
dann, wenn der Mehrwert bzw. das Potential der Verbundarbeit nicht 
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unmittelbar fiir den einzelnen Akteur ,,erfahrbar“ wird, sondern andere 
Akteure im Verbund entlastet. Und schließlich die 

e Entwicklung nachhaltiger Netzwerkstrukturen und -prozesse. In diesem 
Zusammenhang stellt sich vor allem der hohe Koordinationsaufwand als 
eine Herausforderung dar, da die Arbeit im Verbund u. a. ein hohes 
personelles Engagement sowie zeitliche Ressourcen erfordert. 


Im Sinne einer ersten Bilanzierung können anhand der bisherigen Erfahrun- 
gen folgende Mehrwerte der Arbeit in regionalen Verbünden angenommen 
werden: 


e Größen- und Effizienzeffekte: Durch Entwicklungsarbeiten im berufs- 
schulischen Verbund entsteht die Möglichkeit, Bildungsangebote in der 
Region zu sichern. Zudem können Effizienzeffekte durch die gemein- 
same Entwicklungsarbeit entstehen, insbesondere kann ein Potential bei 
der didaktischen Konzeptionsentwicklung und in der Etablierung von 
schülernahen Prozessen festgestellt werden (z. B. bei der Entwicklung 
doppelqualifizierender Angebote in der dualen Ausbildung). 

e Innovationseffekte können durch gemeinsam entwickelte Produkte (z. B. 
schulische Curricula, Unterrichtsmaterialien) und/oder didaktische Pro- 
zessanleitungen (z.B. Handreichungen zur Planung eines lernfeld- 
orientierten Curriculums) entstehen, aber beispielweise auch durch neu 
konzipierte Bildungsgänge, die an mehreren Einzelschulen angeboten 
werden. 

e Möglichkeiten für Qualitätseffekte ergeben sich durch kollegiale Diskus- 
sionen, da ein Austausch z. B. über „gute“ Schule, „guten“ Unterricht 
usw. stattfinden und darüber eine Verständigung auf gemeinsame Quali- 
tätskriterien erfolgen kann. 
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